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الفصل الثامن 


1 الأهداف 


الثقافات والتنامي 

الثقافة”' بصورة عامةيليست من المفاهيم التي يعيرها علماء النفس الذين 
يهتمون بالنمرٌ المعرفي. الاهتمام .الذي يستحق. ما من شك في أن كل عالم من 
علماء النفس يعترف بأن 'التشافة تشكل عنصراً اساسا أقلّه فيزورياً على صعيد 
العنبية”2 العاطفية والاجتما عا لهعرفية فية7”" لدى كل كائن بشري. غير أن معظم 
الأبحاث التي يقوم بها هؤلاء العلماء في إظارن تنمية المعرفة ونشوئها قلّما تجعل 
الثقافة على الرغم من ضرورتهاء في صابا مادتها, وذلك ما يبدو منافياً للواقع 
خصوصا والبعض من هؤلاء العلماء لا يرون فيها سوق مظهر فولكلوري». في 
حين أنه لو أعيرت هذه القضية الاهتمام الذي تستحق ,لوجد العلماء أنفسهم في 
مواجهة أسئلة مرعبة يفضلون تجنب الإجابة عنها نظراً لما تجرّه هذه الإجابة من 


(1) الثقافة: ميزة شمولية مُعقّدة تتضمن المعارف» والمعتقدات والفن» 0 والحق» والعادات 

(2) التنمية أو الود عل سال بن ارشع أولي إلى وضع مع ثهائي يفعل النضج ! 57 (أو بفعل 
تفاعل هذين العاملين). المفاهيم الحالية تنظر إلى التنمية في إطار الحياة بكاملها (من الولادة 
(حتى وقبلها) حتى الموت. 

(3) المعرفة؛ عملية التكسب والمعالجة والحفظ ثم إنتاج المعارف التي تتحكم بالأفعال والتصرفات. 


علم النفس الثقافي 


نتائج مربكة بالنسبة إلى علم النفس. نشير في هذه المناسبة إلى أن بعض علماء 
النفس الذين قاموا بهذه المحاولة شأن جيروم برونير (20003) قد اضطروا إلى 
إدخال تعديلات جذرية على مفاهيمهم. فأول ما يتوخاه هذا المؤلف هو الإشارة 
بل الإقناع بضرورة النظر بجدية إلى الثقافة في مجال الأبحاث السيكولوجية 
المتعلقة بتنمية المعرفة. 


2 ثقافات ومقارنة 

في مقال لايزال يتمتع بشهرته على الرغم من مرور 40 عاماً على نشرهء 
يشيرهء جان بياجه (212861 2ه16) (1966) تحت عنوان: ضرورة ومعنى أبحاث 
المقارنة في علم نفس الطفل» إلى العناصر الأربعة التي لها تأثيرهاء في نظرهء 
على النمرّ الذهني أو المعرفي. لقد لجأ بياجه إلى هذا التقسيم بفعل ما لاحظه 
من أن كل بحث مقارن يتناول حضارات وأوساطاً اجتماعية مختلفة لا بد من 
أن يثير بداية مشكلة تحديد العوامل التي تسهم بصورة خاصة في التنمية العفوية 
والداخلية للفرد والعوامل الجماعية والثقافية التي تشكل خصوصية المجتمع الذي 
يحتضن الفرد (ص 40). وبما أنه كان على علم بما ذهب إليه الانتروبولوجيون 
من أن المحيط الاجتماعي والثقافي له تأثيره على تنمية المؤثرات» الأمر الذي 
من شأنه أن ينقض الافتراض الذي يرى أنْ مختلف المراحل التي يتحدث عنها 
فرويد (0د15:6) هي بصورة أساسية حصيلة تتالي ظاهرات «غريزة» واحدة (ص 
5 فقد اهتم جان بياجه.ء» وكذلك جيروم برونير (8211265) بحصر هذه الأسباب 
«الداخلية» و «الخارجية» وبدراسة تأثيرها على النموٌ المعرفي. 

يشير جان بياجه أولاً إلى العوامل البيولوجية التي تفسر النظام التوالدي؛ 
أي «تفاعلات الجينوم» والوسط الفيزيائي أثناء النمرّ؛ (ص 5). علماً بأن هذه 
العوامل تظهر أساساً بفعل نضج الجهاز العصبي المركزي دون أن يكون 
للمجتمع تبعاً لوجهة نظر المؤلف» أية علاقة بولادة هذه العوالم. في مرحلة 
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نمهيد 


ثانية يشير بياجه إلى عوامل الاتزان”" أي الانتظام الذاتي للحركات”©. التي 
تبدو متميزة عن العوامل البيولوجية» ولكنها مرتبطة بنشاطات الإنسان الخاصة. 
الافتراض الذي يرى أن عوامل الاتزان لها تأثيرها على النمرٌ المعرفي يجب أن 
يُترجم في رأي بياجه بوجود مراحل نموّ في سائر المجالات. أما إذا كان الأمر 
خلاف ذلك فمن المنطق أن نفتش عن السبب في التأثيرات الثقافية والتربوية 
الخاصة والمتنوعة» (64. أضف إلى ذلك أن العوامل الاجتماعية التي تؤمّن 
انتظام الأفراد تتطابق مع الانتظامات الاجتماعية (أو المابين فردية) السائدة في 
المجتمعات كافة (ص6). من المفترض أن يُترجم مفعول هذه العوامل بأن تمر 
كافة المجتمعات في مراحل النموّ ذاتها. لأن المنطق الذي هو في أساس أفعال 
وعمليات” فرد إنما هو فرديٌ واجتماعي في آن. 

المجموعة الأخيرة من العوامل التي تتشكل من التقاليد الثقافية والإرث 
التربوي هي وحدها التي يكون لها المفعول التفاضلي على النموّ المعرفي باعتبار 
أن مجموعة العوامل هذه تتغير من مجتمع إلى آخر. في سبيل الخروج من 
الإبهام يتمنى بياجه أن تتضاعف الأبحاث المتعلقة بالشؤون التثاقفية بهدف 


تحديد مجال كل واحدٍ من هذه العوامل ومدى تأثي ه في النموٌ المعرفي» 


(4) الاتزان: يوضح هذا المفهوم المُسْتعار من البيولوجيا عملية تأقلم الفرد مع المحيط عن طريق 
الهضم والتكيف. وتجدر الإشارة إلى أنه يشكل نزعة إلى الاتزان» لأن الاتزان الحقيقي يبقى 
مستحيلاً طالما نستمر على قيد الحياة . 
الهضم: عمل عفوي أو إرادي يهدف إلى إعادة إنتاج مخططات عمل ويُنى فكرية» إضافة إلى 
أنه يشكل عملية امتلاك عناصر جديدة لتقوية هذه البنى. 
التكيف: عمل عفوي أو إرادي من شأنه أن يغيّر مخططات الحركة ويُنى الفكر أثناء احتكاكه 
بالمحيط. 

(5) العمل أو النشاط: عملية تتيح للفرد أن يقوم بسلوك معيّن: علماً أن بإمكان هذا السلوك أن يكون 
لا إراداياً (ردة فعل) أو أن يكون مقصوداً (أفعالاً) أو ذهنياً (وعياً). 

(6) عملية: نشاط معرفي يتضمن صيغاً مختلفة لمعالجة المعلومات. فالعملية بالنسبة إلى بياجة هي 
عمل فعلي يمتصه الإنسان تدريجياً بنسبة ما يحوّله إلى أفكار. 
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علم التفس الثقافي 


خصوصاً وهذه الأبحاث لا تزال حتى هذا التاريخ 1966 ضثيلة العدد. مضيفاً 
هذا التحفظ البالغ الأهمية بالنسبة إلى جدّية هذه المسألة» قائلاً: إن علم النفس 
الذي تُعدَّه في أوساطنا سوف يظل حدسياً وتخمينياً طالما لم نمتلك بعد عدة 
المقارنة التي لا غنى عنها كعامل مراقبة. (ص 12). بعد مرور عشر سنوات 
اكتشف جاك لوتري (©010116آ 1301165) وهكتور رودريغز ‏ تومه 1160108) 
(1976 6مده62-1ع00:1 مفعولاً محتملاً» في أساس التفاوت في النموٌّ المعرفي 
للعوامل الأربعة التي وصفها جان بياجه وليس. فقط في العام الأخيوة ففلة 
التغذية مثلاً وسوء الوقاية الصحية بإمكانهما أن يعيقا عملية النضج (راجع: 
العوامل البيولوجية)» كما أن بعض الطرائق المستخدمة في تقميط الأطفال أو 
استثمار الصغار في اعمال تفوق قدرتهن «مق: كآنه أن تولد. أشتكالاً خاضة: على 
صعيد الحركة (راجع: عوامل الاتزان الحركي) في حين أن بعض صيغ التواصل 
بين الكبار والصغار قد تقلص إمكانات التفاعلات الاجتماعية» (راجع: العوامل 
الاجتماعية التي تؤمن التناسق بين الأفراد». من هنا إنه يصعب حصر السبب المولّد 
للفروقات التثاقفية المتبادلة في النمرٌ المعرفي في واحدٍ من العوامل الأربعة» 
خصوصاً وأن هذه العوامل تبدو مترابطة» فالنقاش حول ما هو الذي يسبب وما 
الذي يسببه» يبقى قائماً. فمهما يكن الأمرء يظل الهدف الثاني الذي يرمي إليه 
هذا الكتاب وإن بعد مرور أربعين عاماً على مقالة جان بياجه محصوراً ‏ أي 
الودفق الثاني ب في تبيان أهمية هذه الأبحاث وأهمية نهج المقارنة على صعيد 
إيجاد معرفة موضوعية في ما يتعلق بالنمو المعرفي عند الأطفال. 
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3- الثقافات وعلم النفس 

الوجه الآخر للنظر بجدّية إلى الثقافة في علم النفس الذي يُعنى بالنموٌ 
المعرفي والذي ينبغي تناوله بكثير من اللباقة في بداية القرن الواحد والعشرين 
العاصفةء هو أنه إذا كان بإمكان علم النفس العلمي أن يبدو مُرضياً وملائماً 
للشعوب الغربية بصورة عامة (على الرغم من أن الأمر هو خلاف ذلك بالنسبة 
إلى بعض الغربيين) فالشعوب غير الغربية لها موقف يختلف عن موقف الشعوب 
الغربية. فعبد الناصر السباعي (855581) (2005) مثلاً يُعبّر في مُولّفَه "نقد علم 
النفس التثاقفي ' . عن عدم رضاه عن «علم النفس العام) وبصورة خاصة عن 
"علم النفس التثاقفي "27 الذي يعنى بالتثاقف. ففي الواقع (إذا حطّ باحث 
رحاله في بلد غريب للقيام بمهمة علمية تستغرق بضعة أشهر فلن يتمكن من أن 
يتمثل ثقافة هذا البلد. [...] فيضطر عندئذ إلى استخدام معايير ثقافته الخاصة 
ليستطيع فهم ثقافة البلد الذي حل فيه (ص 75) أفلا يكون بمقدور علم النفس 


(7) تثاقفي: صفة تحدد بصورة عامة مجموع الدراسات التي تتناول العلاقة بين الحياة النفسية والثقافة 
(علم النفس التثاقفى) , ويصورة خاصة حصيلة عملية التثاقف الناتجة عن الاحتكاك بين ثقافات 
مختلفة. 
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علم النفس الثقافي 


أن يعرف نفسية ثقافته الخاصة إذا لم يتسنّ له أن يعيش كفاية في أجواء ثقافة 
أخرى؟ السؤال على جانب كبير من الأهمية ويستحق أن يُطرح» لأنه يحمل» 
في مطلق الأحوال ليس على التفكير في «أطر مراجعه» الخاصة فقطء. بل في 
تعاون شامل بين الشعوب» خاصة وأن علم النفس الذي ابتدعه الغرب حتى ولو 
ادّعى أنه شمولي التثاقف "لن يستطيع إقناعنا بأن المعرفة التي يزودنا بها عن 
النفسية الإنسانية هي المعرفة الوحيدة التي يمكن التوصل إليهاء ولا أنها المعرفة 
الأكثر شمولية» (ص 126). فالمطلوب في هذه الحال» كما يقول المؤلف. هو 
أن نكون على استعداد لتقيّل مفاهيم جديدة قد تردنا من ثقافات غير غربية شرط 
أن تنسجم هذه المفاهيم مع المبادىء التي ارتكز عليها علم النفس. الأمر الذي 
يؤدي إلى انفتاح النقاش بين الباحثين ذوي الثقافات المختلفة وإلى رفع مستوى 
هذا النقاش. الهدف الثالث الذي يتوخاه هذا المؤلفء هو الإسهام في هذا 
النقاش واقتراح مدخل متواضع يُسهّل فهمء ولنقّل شرح» عملية النموٌ المعرفي 
لدى أطفال الثقافات كافة. 
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1 - تقديم 


1 أفكار وأسئلة 

الفصل الأول الذي يلي هذه المقدمة هو مخصص لعرض الأفكار الرئيسية 
لعالم النفس الأميركي جيروم برونير لكونها تشكل الأسس التي يقوم عليها علم 
النفس الثقافي. سنعود لاحقاً إلى الكلام على هذا العالم» وما يمكن إعلانه منذ 
الآنء هو أننا مدينون لجيروم برونير لكونه حمل على محمل الجدٌّ قضية الثقافة 
في علم النفس وبصورة خاصة في علم النفس المتعلق بالنمرٌ المعرفي. هذه 
الأفكار الرئيسية تتعلق بالتثاقف وبالطبع بالبنائية”* بنوع خاص والسردية 
وبالمصطلح الثقافي”” بشكل عام. غير أنه أعيد عرضها وتحديد مضامينها بصورة 
مسهبة في الفصل الأول ومن بعد في الفصلين الرابع والخامس» وباستطاعتنا أن 
نعلن أن ما تبغي قولهء هو أن المعرفة ‏ أو العقل ‏ لا يمكن أن تكون في 
رأس البشرء لأنها أيضاً في المصطلحات الثقافية التي يستخدمونها في حالف 
اليومية. من هنا إن علم النفس عندما يرتدي الطابع الثقافي يتبنى موضوعاً 
يختلف إلى حدٍ ما عن الموضوع الذي يدرسه الكثيرون من علماء النفس. 
فالطريقة الفضلى التي تتيح لعلم النفس أن يفضي بمعلومات موضوعية حيال 


(8) البنائية: مبحث علمي يرى أن معرفة العالم الواقعي تتأتّى من صياغة جهاز رموز انطلاقاً من 
تجربة الادراك الحسي والتجربة الحركية والمعيوشة. أما حقيقة العالم بحد ذاته فستبقى خارج 
متناول الفكر الإنساني. فالحقيقة التي يتمكن الإنسان من معرفتها هي حقيقة العالم الذي يبني 
ذاته أو نبنيه نحن. 

(9) المصطنع الثقافي: الحادث الثقافي المصطنع هو اختراع إنساني تنحصر وظيفته في حفظ إشارة أو 
معالجة مختلف المعلومات. بإمكانه أن يتخذ صفة التكنولوجيا (عنعه1مصطءة1) أو الأداة (كتاب» 
صورة) أو نصاً (الدستور) أو إشارة رمزية إلخ. (مرادف للأداة» للآلة). 
الأدوات الثقافية: مجمل ما ينتجه مجتمع من أدوات تسهّل القيام بالنشاطات التي تقتضيها 
الحياة اليومية: التكنولوجيا ووسائل الاتصال. وأجهزة الترميز. هذه العبارة هي مرادفة (للأداة 
الثقافية) وللمصطنعات الثقافية. 
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علم النفس الثقافي 


العقلء بما هو داخل رأس البشر وخارجه. هي في نظر برونير طريقة المقارنة. 
هذا ويقدم لنا الفصل الثاني مقارنة أولى جد لافتة: ينبغي تحليل وضع بعض 
صغار القردة التي تتم تربيتها في وسط إنساني ومقارنة هذه التجربة بتجربة 
تتضمن تربية أطفال في وسط حيواني أو طبيعي. فهل يصبح القردة بشراً 
والأطفال البشريون حيوانات؟ هذه التجربة من شأنها أن توضح ما تتضمنه 
الطبيعة الإنسانية من عوامل يزودها بها تطور الجنس البشريء والدور البالغ 
الأهمية الذي يلعبه الوسط الاجتماعي الثقافي في عملية التنمية» هذا الدور 
الذي يجعل من طفل اليوم إنساناً بكل ما في الكلمة من معنى.. 

في الفصل الثاني تحدثنا عن مقارنة بين جنسين مختلفين: إنساني 
وحيواني» أما في الفصل الثالث فسنعرض مقارنة بين فئتين من الجنس الواحد. 
ما سئقوم به في مرحلة أولى هو استعراض كيفية نموٌ الفتيان والفتيات في 
مجتمع لاطبقي» مجتمع (بارويا) ‏ (2اناتة )8‏ في غينيا الجديدة (أوقيانيا). 
العرض المشار اليه سيتيح لنا أن نبيِّن» من ناحية أولى؛ أن الحقول التي 
يستطيع فيها أولاد «بارويا» أن يصبحوا خبراء هي غير الحقول المعروفة في 
أوروباء ومن ناحية ثانية» أن مسار نموّ هذه الحقول هو أيضاً مختلف. «فمسار» 
بارويا الذي هو المسار الوحيدء والذي يتلقى أثناء اجتيازه الفتيان كما الفتيات 
بعض التدريبات والإرشادات» يؤدي إلى سيطرة الذكور على الإناث. أما في 
أوروبا ولنقل في الغرب عموماً حيث المجتمعات تضم طبقات مختلفة» فعلم 
النفس يقترح عدة مسارات يصعب التمييز بينها إضافة إلى أنها تستهدف تحرير 
الفرة من الضخرظات المختلفة ومن بينها :تلك التق اقيم فارقا .بين "الذكن :والأنتى, 
فالمقارنة في هذا القطاع تبين تنوع المفاهيم أو النماذج الثقافية التي ينظر من 
خلالها إلى الأولاد ونموّهمء كما تطرح سؤال المفاضلة بين النماذج . 


تقذ :امشيدقت: التضوك الغلاددة الأخيرة مو :هذا الكولته أن ترسم الأطار 
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تمهيد 


العام لعلم النفس الثقافي بإثارتها لبعض المشكلات وبطرحها بعض الأسئلة 
خاصة انطلاقاً من مثلي المقارنة المشار إليهما أعلاه. أما الجزء الثاني من هذا 
المؤلّف فسيتضمن تحليلاً موسعاً للمفاهيم الضمنية التي تستند إليها أبحاث علم 
النفس والنموٌ المعرفي» فيما إذا تناولت الثقافة بشيء من الجدية. في الفصل 
الرابع سنبدأ إذن بتحديد مفهوم الثقافة مما يتيح التمييز بين مجموعتين من 
التحديدات: 1. الثقافة التي ينظر اليها كإرث يتلقاه الأفراد؛ 2. الثقافة التي 
ينظر إليها كعملية بناء معانٍ في إطار المشاركة في النشاطات التي يقوم بها 
الأفراد. هاتان المجموعتان من التحديدات تتطابقان على وجه التقريب مع 
مجموعتين من الأبحاث السيكولوجية: 1. علم النفس التثاقفي المقارن -055©) 
(تإع10مطعلاوم 11 1ي0؛ 2. علم النفس الثقافي. هذا الانفصال بين «معسكرين» 
كان موضوع 0 لكاتب هذه السطور (29930 ,20036 ,20016 ,ء120206). من 
هنا إن ما تبقى من الفصل يشكل تحليلاً إيديولوجياً لهاتين «المجموعتين». 
تحليلاً يتيح تحديد الأفكار الرئيسية التي هي في الاي . الأبحاث التثاقفية كما 
يوضح كيفية تعارضها: الشمولية””'' قبالة النسبية0!؟ تلاقى الحضارات قبالة 
تباين الحضارات؛ 3. تقويم الذات قبالة الح من قيمة الآخر. وذلك ما بإمكانه 
أن يؤدي إلى استخللاص نموذج مختلف من شأنه أن يربط الأضداد في وحدات 
معقدة عوضاً عن أن يجعل الأضداد في (معسكرين» متعارضين (مورين 1990). 

كمااشيق أن أشيرنا إلى ذلك يتميز علم النفس الثقافي بأنه يأخذ بالاعتبار 
في تحليله للعقل؛ المصطنعات الثقافية القائمة خارج رأس البشر. فعالم النفس» 
الذي هو كائن بشري شأن كل إنسان لا بدَّ له من أن يستخدم هو أيضاً هذه 
المصطنعات الثقافية أو بعضها في الأوقات التي يُشْغْلٌ فيها عقله. فالكتاب الذي 


(10) الشمولية: نظرية تقول إن الجنس البشري يُحدَّدُ بطبائع مشتركة بيولوجية الأصل. و/ أو ذات 
أصل خلقي وأدبي يدركه ولا يحدده العقل. في هذه الحال تصبح العقلانية مرادفة الشمولية. 

(0 النسبية الثقافية: نظرية تقول إن الايمان لا يجد ما يشرّعه إل في محيطه النكاني المعمول به. 
النسبية تعارض الشمولية والعقلانية. 
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هو بين يديك الآن مثلاً بإمكانه أن يكون واحداً من هذه المصطنعات. فإذا 
رغب عالم النفس أن يحلل فكر ولدء. فالمصطنع الثقافي الذي يتلاءم على 
أفضل وجه مع مشروعه هو ما نسميه النموذج العلمي. ففي الفصل الخامس»ء 
سنقدم بصورة مفصلة نموذجين من النماذج التي تستخدم غالباً في علم النفس 
التثقافي : 1. النمودج الثقافي الييئوى» لجون برق (86239 سطه1)؛ وتمودج أوكار 
النمؤ (تمعصوممم1ء067 عل وعطعتم) لشارل سوير (50262 0531165) وسارا هاركنس 
(ووعم181321 53:2). إن ما يميز هذين النموذجين عن غيرهما من النماذج 
المستخدمة في علم النفس هو أنهما يركزان على المضامين (165د60006) البيئية 
والثقافة للنمرْ كما على التفاعلات التي تتم بين هذه المضامين والفرد. علماً بأن 
معظم النماذج «الكبرى» التي استخلصها علم نعم النموّ كنماذج جان بياجه 
وسيغموند فرويد (0ناء1 70ناصع51) وهنري و 0 ن (مم1له1717 قنمع8) وليف 
فيغوتسكي (8015169 773 لعآ) لم تركز إِلّا على وصف ما يجري «في) زأضن 
الطفل. في حين أن هؤلاء العلماء كانوا يعترفون بما للأوساط الاجتماعية 
والثقافية من أهمية بالغة. 


3 أبحاث واختبارات 
تشكل الفصول الثلاثة الأخيرة الجزء التجريبي من المُؤْلّف. بعد الانتهاء 
من تحديد المفاهيم والنماذج النظرية لعلم النفس التثاقفي» حان الوقت للتوجه 
إلى ميدان الاختبار. إن أمثلة البحث الْمُقَدَّمَة مَّة في هذه الفصول تشكل مباشرة 
العمل كي لا نقل امتحان الوقائع وَالْمُثُل والنماذج التي سبق أن أجلي الستر 
عنها. الفصل السادس» بادىء ذي بدء يتناول موضوع المدى. 1" حيوان» وكم 
بالحري الإنسان». مضطرء كي يتأقلم مع جاره البيئي أن ينمي أهلية تمكنه من 
التنقل في المدى. فكيف بإمكانه أن يتوجه وأن يدرك أين هو إن لم يكتسب هذه 
الأهلية؟ في ما يتعلق بنمو هذه الأهلية عند الولد هنالك فكرة مقبولة بوجه عام 
مفادها أن هذه الأهلية تُكتسب بشكل طبيعي عن طريق العلاقة التي يقيمها 
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الطفل مباشرة مع الأشياء انطلاقاً مما يراه ويسمعه ويلمسه الخ... أي انطلاقاً 
من ديناميته الذاتية. غير أن الأبحاث التي أجريت مؤخراً في بالي (اندونيسيا)» 
آسياء وفي الهند والنيبال (آسيا)ء وفي كليدونيا الجديدة (ميلانيزياء أوقيانيا) 
وفي تاهيتي (بولينيزياء أوقيانيا)» تشير إلى أن الأمر ليس كذلك في الأصقاع 
كافةء» لأن الطفل في المناطق التي أشرنا إليها كما في أوروباء يقيم علاقات 
توجّه في المدى مع الأشياء استناداً إلى معالم بيئية بعيدة أي انطلاقاً من 
المضمون البيئي. الفروقات القائمة بين مجموعات الأولاد الذين أخضعوا لذات 
الامتحانات تسمح بمناقشة العوامل البيئية والثقافية التي بإمكانها أن تُولّد هذه 
الفروقات: الجنسء اللغة. المهمة المقترحة. الوسط المّديني أو الريفي. 
الجزيري أو البَريء الدين. الخ. العامل الذي تم درسه بدقة خلافاً لبقية 
العوامل هو اللغة أو اللغات التي يتحدث بها الأولاد ومفعولهاء لأن هذا 
العامل وإن تنكر له علم النفس يُبرز أهمية النسبية اللغوية وفقاً للنتائج اال ننه 
إليها علم اللغات الذي أعيد اعتباره منذ عشرين عاماً. 

بعد ذلك سنتناول بالبحث وفي الفصل السابع قضية الزمان. الزمانء 
خلافاً للمدى لا يُرى ولا يُسمع ولا يخضع للمسسٌّ. فمن الأهمية البالغة أن 
تبث عمًا يُمكن الأولاد. مخ التعرفه إلى عالم لا يخضع للاختبار الحسي 
المباشر. من المؤكد أن التوصل إلى امفْهّمَة؛ الزمانية التي تشكل عنصراً مجرداً 
يستند غالباً إلى المدى الذي سبق للولد أن اختبره بصورة حسية ملموسة ‏ وهذا 
ما يسمى «استخدام الاستعارة». إذا أردنا مثلاً أن نعطي فكرة عن تسلسل 
الأحداث بإمكاننا أن نرسم سهماً ونجعل البرهة الماضية في الجهة اليسرى» 
والبرهة الحاضرة في الوسط والبرهة المقبلة في الجهة اليمنى. لقد كشفت 
الابعات الى العريع على عرب تنكام وتكنت الاقليرية رفسير 
والعربية؛ أن اتجاه سهم الزمن يخضع للاتجاه الذي تتخذه قراءة أو كتابة اللغة. 
فالزمن؛ بالنسبة إلى الصيني» يتجه من أعلى إلى أسفل. النتائج التي تمَّ التوصل 
إليها من خلال الأبحاث التي أجريت في مراكش (أفريقيا الشمالية) وفي فرنسا 
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(أوروبا الغربية) في ما يتعلق باتجاه الزمانية» توضح بجلاء تأثير وسائل الاتصال 
والمصطنع الثقافي المستخدم ‏ أي وسيلة التعبير والاتصال ‏ (الفعل الحسي 
الحركي» الرسمء السرد»ء اللغة المكتوبة) كمصدر أساسي للتغير تبعأ للثقافات 
والسك 

في ما يتعلق أخيراً بالفصل الثامن سنتناول علم الفلك وبصورة خاصة ما 
يعرفه الأولاد عن شكل الأرضء لأن أهمية هذا القطاع لا تقل عن أهمية 
القطاعات التى سبق أن درسناها. فإذا كان المدى يشكل موضوع اختبار معيوش 
وكان التعرف على الزمان يتم عبر المدى. فمعرفة شكل الأرض الكروي لا 
يشكل موضوع تجربة ملموسة أو موضوع استعارة إلآّ بالنسبة إلى علماء الفلك. 
أن نسلّم باستدارة الأرض في حين أننا نراها مسطحة وأنه بإمكاننا أن نعيش 
«تحتها» دون أن نهوي خاصة أنه يستحيل علينا أن ندوس السقف بأرجلناء 
فذلك نتيجة ما تعلّمنا إياه الثقافة التي تناقض التجربة المباشرة وإن كانت هي 
أيضاً عاجزة عن أن تكشف هذه الحقيقة بنفسها وأن تلجأ إلى روّاد الفضاء 
ليساعدوها على كشفها ‏ لقد أجريت منذ عدة سنوات أبحاث عديدة حول هذه 
المسألة بغية تحديد المراحل والعوامل «الداخلية» والخارجية التي تتيح للولد 
اكتساب هذه الخبرة”7". غير أن تفسير الوقائع التي لوحظت لدى اختبار أولاد 
ينتمون إلى ثقافات مختلفة» تندرج في أبعاد تكلديةميختلفة- أنضاً: مدي نا هو 
تطوري ومعرفي يشدد على ما تحتويه رؤوس الأولاد. فانطلاقاً من تحليل براهين 
الفريقين واستناداً إلى الأبحاث التي أجريت» خاصة:, في الولايات المتحدة 
(أميركا الشمالية) واليونان (أوروبا الجنوبية) وإنكلترا (أوروبا الغربية) واستراليا 
(أوقيانيا) وفي السويد (أوروبا الشمالية) والمغرب (إفريقيا الشمالية) يمكننا القول 


(12) التعلم: التغير الذي من شأنه أن يُكيّف الطاقة التي تتيح تنفيذ مهمة (أو أهلية) تحت تأثير 
التفاعل مع البيئة. 
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تبعاً لما يُقرّهِ جيروم برونير إنه اذا كانت المعرفة تكمن في المصطنعات الثقافية 
التيْ يحتويها الوسط البيئي فإنها أيضا تكمن في رؤوس الأولاد. 

في ختام هذه المقدمة نوضح أن تأليف هذا الكتاب وقراءته يُشكلان» 
تمشياً مع أسس علم النفس الثقافي» عملاً ثقافياً. فبقيامنا بكتابة هذا المؤلف 
وقراءته نكون أي «أنت» القارىء و «أنا» المؤلف ننشط معاً في خلق وإنتاج 
وبناء ثقافة. 
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دمص .(1999) (.5ل6) .8 11251181 اه .0 548411121 ,.2 24512831 ,.8 الى 


نقلكة2 7د جلتللك 5ه |[0116 للامم ,كلتتهاتء كأ011 .انزع كام0ه | أء اتتمريع '] «تلاى دمج 


هق لقسهو 111 ٠‏ 

أل عتع0أ0[عطدم ها 4 071 407111 ء«لااأكنت ©[ 67© ...(19913) .1 811111151 0 
باعللفظ :قوط .ءلاومة ١‏ 

3 00115 1111104171ا| 1أ1ردء'طآ .©56ل:عجم 06 710065 أء 011 .(20009) .ل 811011151 ١‏ 
.اع8] :قاكة8 .دء "لاص 

0) كتلفط ركتكة8 .ءأع0[مجمه7[انجه اه عأعو[مر]عنروم .(1989) .© 14110124 
-لال 6 أء 716711( وجهل06 ,كع !]© .(2001) (.كل6) .2 23518131 اه .0 541881181 
اقططتكة 11[ ر,كاكة8 .كعامع0 كع (لنته ,كتهت كع «1لالم .110715ه0 

كط ,كانهو .اننع نتعممماء«ة0 يل عاأءسلائآايه عتعمامطعرروع .(1999) .8 1104812180 
111 122120 

اا أاتع 0 21ت 7عممم[ء+00 اء كع :1ت .(20062) (.60) .8 110410580 


*1لا2 :حكاطةط .872 رععم رط عندع" ه[ عل عنان هارن ]1 
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الفصل الأول 


علم النفس (هو) ثقافي 


ا 


ا 0 ب ا سا 
ال ا اال ا مااي لا اساسا اساسا اا ار الا 
1 3 1 7 1 3 0 ِ 0 00 0 1 0 
ا 0 1 0 1 0 اه 0 
ةا 000 1 ا ا ا ا 
00 0 0 ا ا 0 7 5 اا 
0 لط ة..” 0 1 05 وااة 1 اث 
0 0( : ف 00 
1 1 ل ل ا ا 
0 0 ا 
ا م0 ا 
ا 00 0 1 1 : 0 ل ا 
0 ا ا ١ 1 ١‏ ل ا 
ا 1 00 0 اه 
0 00 ار 0ك 0 ل" ا ا 0 
ا ا ال : 7 00 0 1 ١‏ الاي اه سي ا" 
سل مامي ل 0 1 1 ت ١ ١‏ 00 لم 0 0 اب 
: ان ١م‏ 2 0000 01 3 لا 010 
الا في 0 5 خا 0 ا 1 1 َك 5" 0 0 01 
1 0 دي ا ا ل ا 00 0 ا 0 0 
0 0 ا ا ا ال ل 0 ا ا ار اك 0 "١‏ ا 0 5 
لعا كا أست له 3 1 سكا ائكادا لظ معنا 00 38 درا 0 0 0 
1 ا ف متسدزذاء يها. و كذ هَل د 0 هذ ١‏ الاهتيام أذ ٠‏ 3 اذا لاد اك ١‏ ا 
ا 0 ١‏ 20 اق )3 كسم 6 إلى #رزاعمة ١ه‏ ل العتسم 0 
1 اك 037 0 و 0 00 0 0 000 01 ا كا ال خا ل 5 0 3 ار 00 يي 00 0 
0 مان 1 0 و اءيراة سواه لي 
ا 0 0 00100037 00" 0 0 اها 0 الات 0 امس ا لاه لا 
1 كن 1 ل ناه يا 0 ا 0 3 ذا اكد 4ك 3:0 5 كوه 15١16‏ اد 
و 3 205 و د 1 ٠‏ و لفكي ا ١‏ هه ها سلى 0 ا 0 00 و نهذ 0 ااا 
ا 0000 ا "” اها اك ا ا ”ل سد ال ا 
ا 5 0 2 000 525 5 05 ل 05 و 1111 ف 3د 0 
0 ا ا ا الها ىا دح ل 
ا 0 ا اك ا ناث ثداث كسا يوا 
000 0 0 لاسا الأ حساكذة اط س5 )2 ادا 45 كاد 
نصاص ! 0 شقط رادت دقسم 20 نط ١‏ أن الحا ناوه الم 
١‏ 0 31 ع ِ 000 1 0000 د م ا ف . 
1 0 00 3 0 0 00 0 00 01000000 0 00 00 
0 00 ا 0 ل 0 00 00 ا لاك لك 0 
ا 0 3 العا 1 نا 1 كما و0 الا ا عله 0 
ا ١‏ ا الغا 1 و أ شه ومرا 0 ١ ١‏ إلى : 1١‏ 5 لان 
١ 1‏ 1 000 اسان 0 ا 1 0 
00 00 0 / 0 1 


ان 
١ 0‏ 0 ات 
000 
١ 0‏ 0000 
3 0 ا ١‏ 1 اماو 
5 ا يك ا 1 ل 1 
قي عدا ١‏ نهم 5 انا المع ى 4 . د ننناا ان 
4 00 0 0 1 23 مما ب 2 0 7 وو ب ل ا 0 
00 د 0 # م 
0 0 1 ا 2 5 0 رةه 0 0 ا 
3 0 م 1 00 ا ا 0 1 ا 
3 00 ات 0 ا ل 2 عذلم ٠ ١‏ يمكأالكح كلو * 
1 0 ادو تا 0 اهمسا عكما أن ل ا 0 كد 
2 1 8 وات : 0 ما. د 0 0 ا ل ا لا 
ا ار ا ا 
0 0 ار 00 ل ِ 0 4 0 الوه ا 
لد الل كم اه لاا 00 0 ألا 


(1) الإدراك الحسي: وظيفة استقاء المعلومات من البيئة الداخلية أو الخارجية بواسطة الأوا 
الحسية. 
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علم النفس الثقافي 


1 الثقافة والعقل 


1 الثقافة في علم النفس 
و تلفي شاف و العزة "الح :لكا وات الاق حول الك مد 
برتران تروادِك وكلارا مرتينو 542:00 1318©) الخصائص الأساسية لدزينة من 


النظريات المتعلقة بالنموٌ المعرفي وينعمان النظر بصورة خاصة إلى المركز الذي 
خصصته هذه النظريات للثقافة. وقد تبين لهما من خلال هذا المبحث أن 
المؤلّف الوحيد الذي يعتبر أن الثقافة تشكل عنصراً أساسياً في النموٌ المعرفي 
ويجعلها في صلب نظريته هو جيروم برونير المولود سنة 01915: في حين أن 
أوليفيه هوده (106ه110 0117168) (2004) وهو أحد المؤلفين الذين درست 
نظرياتهم»ء لا يشير إلى الثقافة إلا مرتين وبصورة تلميحية وفي 125 صفحة من 
مؤلّفه : علم نفس الطفل. صحيح أن معظم علماء النفس العاملين في حقل النمرّ 
المعرفي يعترفون بدور الثقافة في تكرّن”” كل إنسان بمن فيهم أوليفيه هوده؛ 


(2) ولد جيروم برونير سنة 1915. أستاذ في علم النفسء, يُدرّس حالياً في جامعة نيويورك. قبل 
انتقاله إلى جامعة نيويورك درّس علم النفس في عدد من الجامعات الشهيرة: هارفرد  1952(‏ 
2) ثم أوكسفورد  1972(‏ 1980). خلافاً لنظرية بياجه المتعلقة بتطور الكائن الفرد يتبنى 
جيروم برونير النظرية المستوحاة من فيغوتسكي التي ترى أن التدرب هو عملية اجتماعية تتيح 
للأطفال أن يبنوا مفاهيمهم الجديدة بصورة تدريجية. وتنحصر مهمة هذه العملية باستخلاص ما 
تقدمه المعلومات وباختلاق الاقتراحات التي تساعد على تفسير هذه المعلومات واتخاذ 
القرارات في ما يتعلق بدمج التجارب الجديدة بالبناءات الذهنية الحالية. وبالتواصل والحوار 
يتمكن المربّون من القيام بدورهم الذي ينحصر في العمل على تشجيع الأولاد لاكتشاف مبادىء 
التدرب. 

(3) تكوّن  )©66845©(‏ فكرة تفيد عن مختلف عمليات النموٌ (راجع ‏ تطور الفرد (©56قصعومغه0) 
وتطور الأنسال (هدغمءوهالزط0). 
تطور الفرد (0810860656) - مجموع عمليات التطور والئموّ والتكسب الخاصة بالفرد. 
تطور الأنسال (86فمههوآ/ط5): مجموع عمليات التطور والنمو والتكسب الخاصة بنسل معين. 
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علم النفس (إهى) ثقافي 


د أن القلائل بينهم يدرجونها في النظريات التي يطلعون بها. لماذا؟ ميكال 
كول (1996 0016 06160361 يطرح سؤالاً شبيهاً بالسؤال الذي نطرحه. ‏ «لماذا 
لا تدمج الأبحاث التثاقفية المقارنة في مشاريع أبحاث علماء النفس في ما له 
علاقة بالمبادىء الأساسية للسلوك البشري»؟ وللإجابة عن هذا السؤال يقول: إن 
علم النفس الموصوف بالعام». لا يعرف أن يفيد من الملاحظات التي يوفرها 
البحث التثاقفي. لأن هذه الملاحظات لا تحترم إجمالاً المبادىء المنهجية التي 
تعتمدها الطرائق الاختبارية (راجع الفصول 6 و7 و8). فالثقافة تتحول إلى نوع 
من «الفولكلور». وذلك ليس بالعمل الجدّي أي إنه ليس علميا بالمعنى الصحيح 
للكلمة. 

ما نحن مديئون به لجيروم برونير هو أنه طالب بأن تؤخذ الثقافة في علم 
النفس على محمل الجد. فالفصل الأول من هذا الكتاب مخصص لعرض بعض 
الأفكار الرئيسية التي تحدد ما أسماه المؤلف علم النفس الثقافي. علماً بأن هذه 
الأفكار تجد باستمرار مكانها في خلفية كل فصل من فصول هذا الكتاب. لقد 
انطلق برونير في تفكيره من واقع ما يقال بأن علم النفس يجب أن يكون مستقلاً 
عن الثقافة إذا كان يبغي اكتشاف سبل عمل إنسانى شمولى ومتجاوز للتجربة» 
مع احتمال تسليمه بأن هذه السبل قابلة للتغير تبعاً للثقافات التي تحتضنها. 
(برونير 81991 ص 35). لقد أدت هذه النظرة السيكولوجية إلى التركيز» 
وبصورة خاصة في الزمن الذي نحن فيه على الجبرية البيولوجية والعصبية التي 
تتحكم بالسلوك الإنساني باعتبار أن هذه الجبرية تشمل جميع أفراد الجنس 
البشري» كما أدت أيضاً إلى تزايد تأثير النظريات الفطرانية على الأبحاث التى 
تتناول النموّ الفردي «الأمر الذي حمل علماء النفس على البحث عن الأشاف 
التي هي في أساس السلوك الإنساني في الماهية البيولوجية. في حين أنني أرى 
أن الثقافة والبحث عن المعاني التي تتضمنها هي التي تشكل بالفعل الأسباب 
الحقيقية التي تُولد الفعل الإنساتي- فالماهية البيولوعية اوسيل العمل الشجولية 
المزعومة ليست هي ما يسبب عمل الإنسان. لأنها لا تشكل في أفضل 
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علم النفس الثقافي 


الاحتنالات سورى فقوطات تحن على :العمل أو .ظووف'لا يذ مها العفينهذا 
برونير ليحاول من خلاله التوفيق بين رؤى الإنسان بما هو فرد فريد والرؤى 
التي تجعله في آن معاً تعبيراً عن ثقافة وبنية بيولوجية. 


03 
00 


0 


00 
1 


ْ 
0 


00 
0 0 00 0 


ل 0 اه ١‏ 00 ا 0 0 0 ا 
اه 00 ا ا 0 ا 
1 اال 0 0 لك ار 


١‏ 00 االو الام ل ل 


00 
10 
ل 


2 علما النفس 


في مقدّمة الكتاب الذي تُشر بالفرنسية سنة 2000» والذي حمل عنوان 
(109ه7 ءاطنوومم ,كةصتمر [وتطع4ة) ٠‏ أثناء نشره بالإنكليزية سنة 1986» يشير 
جيروم برونير إلى الإزعاج الذي كان يعانيه إزاء الفارق الذي كان يميز عادة 
علم النفس «العلمي» عن علم النفس «الحدسي» أو «الشعبي» الذي ليس بإمكانه 
أن يكون علمياً. سنطّلع بصورة أكثر تفصيلاً على هذه الثنائية في الفصلين الرابع 
والخامس عندما نتحدث عن العلوم الخو (وع1]601مصطاة) أي عن العلوم 


«4) عترمغطامسطاظ أو مم05 مط - مجموع المعارف والمعتقدات التى تنتجها مجموعة ثقافية 
معيّنة. هذا التعبير مرادف للتصورات الاجتماعية وللنظريات الساذجة أو الضمنية 
تقليدياً مع النظريات العلمية. 
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علم النفس إهى) ثقافي 


اللاغربية وعن النظريات التي سُميِّت «بالساذجة» والتي تَخصٌ آباءً وأمهات من 
ثقافات مختلفة وتتعلق بتربية أولادهم.. في بداية عمله تبئّى المؤلّف هذه الثنائية 
بضيورة عفوية معتيراً أن علم النفس «العلمي» هو أفضل من علم النفس الساذجء 
لأنه يشكل نهجاً عقلانياً ومنطقياً يسهّل الاستيعاب والفهم. غير أنه شأن الكثيرين 
من علماء الإنسان رفض دون إبطاء النظرية التي تؤكد أن لا معرفة حقيقية إلا 
التي يؤدي إليها التفكير العقلاني والمنطقي. وبالواقع قد يحصل غالباً - وبصورة 
خاصة لعلماء النفس ‏ أن يحوّلوا حدساً ثاقباً إلى افتراضات علمية يمكن التأكد 
من صحتها عن طريق الاختبار. الحدس والنظرة السليمة ليسا غريبين إذن عن 
عملية إعداد المعلومات الموضوعية التي تبدو أكثر تعقيداً مما تحمل الثنائية على 
افتراضه. 

يرى جيروم برونير أن إحدى نتائج بناء علم النفس العلمي على الأسس 
العقلانية والمنطقية تشكل في مطلق الأحوال نزعة تهدف إلى تعقيم الحالات 
النفسية الذاتية. نورد في هذا السياق ما ذهب إليه الفيلسوف جون سيرل هطه) 
(#امهء5 (1995. 1999. 2004) من أن الفكرة السائدة في هذه الآونة حيال 
الفكر والعقل أو الوعي بعد أن كانت (أي الفكرة) ثنائية”” (أي أن الفكر 
والعقل هما شيء ‏ والجسد شيء آخر) أصبحت مادية' أي (أنها تعتبر أن 
العقل والوعي لا يختلفان في طبيعتهما عن الجسد). هنا يتساءل المؤلّف: «كيف 
نفسر ظهور النظرية المادية وكأنها السبيل العقلاني الوحيد الذي يؤدي إلى فهم 


(5) الثنائية: تّصوّر أنتولوجي يفترض مسبقاً وجود جواهر متمايزة. ثنائية الروح والجسد مثلاً تتضمن 
استقلالية الواحد عن الآخر. فالروح «شيء» يختلف عن الجسد. 

(6) المادية: تصورٌ أنتولوجي يرى أن العالم الفيزيائي والعالم النفساني يمكن تفسيرهما بمفهوم 
المادة» كما يحددها علم الفيزياء. 
مثلاً تتضمن ارتباط الواحد بالآخر ارتباطاً وثيقاً بمعنى أن الروح أو الفكر أو العقل هي نتاج 
الجسد. 
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علم النفس الثقافي 


الفكر أو العقل؟» (1955 صفحة 22) «هذه المقاربات تحمل في الواقع. في 
طياتها نوعاً من العدائية تجاه حياتنا الفكرية وطابعها الذهني. فمن أي منظار 
تفخّصنا هذه النظريات المادية اتضح لنا أنها تحاول جميعها التقليل من أهمية 
الظاهرات الذهنية العادية المتمثلة في المعتقدات”” والشهوات والنوايا كما تجهد 
في زرع الشك حول وجود طبائع عامة تميز الذهن كالوعي مثلاً أو الذاتية؛ (ص 
5). هنا يجد التعقيم الذي أشير إليه أعلاه مقره. هنالك إذن بعض من علماء 
النفس الواقعين تحت تأثير المفاهيم الوضعية” ممن يكرهون الذاتية 
الف 

قد يكون السبب في نشوء هذا الوضع في رأي جيروم برونير» مرده الفرق 
بين ما يقول الناس إنهم يفعلون (أي كلامهم) وما يفعلونه فعلاً (أي تصرفاتهم). 
فكيف بإمكاننا أن نقوم بإعداد نظريات موثوق باشتغالها وبتشوّفها المستقبلي في 
مثل هذه الظروف؟ الحل بالنسبة إلى الكثيرين من علماء النفس يكمن في أن 
يؤخذ بالاعتبار ما يفعله الناس في بعض الحالات لا في ما يقولون إنهم فعلوه؛ 
لأن ما يفعله الناس يبدو أقرب إلى نفسيتهم مما يقولون إنهم فعلوه (علم النفس 
الشعبي). الموقف الذي تبناه جيروم برونير يختلف عن موقف علماء النفس 
الذين يفضّلون الاعتماد على ما يفعله الناس لا على ما يقولون إنهم فعلوه. 

فبالنسبة إلى علم النفس الثقافي لا فرق بين القول والفعل لأنهما يشكلان 
وحدة وظائفية متكاملة. (1991 ص 34). تشكل التناقضات جزءا من الحياة 


(7) الإيمان: التسليم بتصور عالم موضوع شك وارتياب. (أؤمن أن). إذا كان تصور الواقع مؤكداً 
فهذا التصور يصبح معرفة أو علماً 

(8) الوضعية: مَبحث علمي يناقض اللاهوت والفلسفة الماورائية معتبراً أن الكشف عن حقيقة العالم 
الذي لا يدين بوجوده للإنسان لا يمكن أن يتم - أي الكشف - إلا عن طريق اختبار الوقائع 
وليس عن طريق التأمل النظري (أو المثالي). 

(9) القصدية: ميزة الأوضاع الذهنية المتجهة نحو غرضٍ ما. الشهوات والرغبات والمعتقدات هي 
أوضاع قصدية تموذجية. 
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علم النفس (إهى) ثقافي 


اليومية. من هنا إن علم النفس الثقافي لا يعير اهتمامه للتصرف بل للفعل الذي 
هو تق نه يمل افيف أو حالات واعية قابلة للاستدعاء أو للحضور في التعبير. 
وهذا الفعل يسمى «الفعل المموضع» لأنه يتحقق ويرتبط بوسط اجتماعي وثقافي 
خاص. كل ذلك حمل جيروم برونير على إيضاح أنه: «عندما اقترح دوراً وسطاً 
للمعنى وللثقافة المتجذرين في السيكولوجية الشعبية» تيقّن أنه ارتكب «خطيئة» : 
رفع الذاتية إلى مستوى المفهوم التفسيري» (1983 ص 30). 


اح 


الثقافة في نظر جيروم برونير هي أولاً نتاج الذاتية الإنسانية التي بدورها 
تعطي الصيغة للفكر الذي أنتجها. «الثقافة» تبعاً لما كتبهء إدوين هوتشيون 
(1001025نا11 مذعل) سنة 1995 ليست مجموعة أشياء مادية أو مجردة. بل 
سياق تطور. إنها عملية معرفية إنسانية تتحقق في آن معاً داخل الفكر البشري 
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علم النفس الثقافي 


وخارجه (ص 4.. بتعبير آخر الكائنات البشرية هي» بأفعالها المموضعة» فى 
أساس طبائع ثقافتها ونس التعسى انك فى ملف الأعيات طعا نا كلل 
عليه بالتفصيل في الفصل الرابع ليست الثقافة هي التي تصنع الفرد بل هم 
الأفراد الذين يصنعون تادوم فالثقافة» في رأي المؤلفء. ظاهرة رمزية تتيح 
لأعضاء ع مجتمع معيّن إمكانية تحديد هوية ظاهراتٍ وأحداث وأوضاع 
وموضوعات باستخدام ا كين مقتمة غلها يآة: هذة المقولات: تكون 
غالبا مكتسبة بصورة ضمنية غير «واعية»؛ الأمر الذي قد يظهرها وكأنها 
«طبيعية». هل تعرفون مثلاً المعايير الثقافية التي تستندون إليها في اختيار 
الملابس التي ترتدونها أو في القيام بالحركات التي تستخدمونها عندما تكلمون 
إنساناً ما؟ استناداً إلى ما سبق أن قلناه يتضح أن المنظومات الرمزية التي تتيح 
بناء المعاني الثقافية «تشكل صندوقة أدوات مشتركة وفي غاية الخصوصية. من 
هنا إن كل من يستخدم هذه الأدوات يصبح بحكم الواقع ظلّ الوحدة الجماعية» 
(بروئير 1991 ص 26). 


الفكر البشري 
4 
التي تعطي الشكل لل 


كما سبق وألمحناء يَعْلبُ الظن في معظم الأحيان أن الثقافة هي في 


أنناننيا: وليدة التكبسب ام ي أنها تُنقل من فرد إلى آخر ومن جيل إلى جيل آخر. 
وفى ذلك ما يحمل عن الاعتقاد بأن هذا «الانتقال» هو الذي يؤكد الهوية 


(10) تصنيف: فعل مادي» أو عملية ذهنية من شأنهما أن يبنيا باستخدام المعطيات الحسية أو الذَّالَةَ 
مجموعات تحددها بعض المعايير» هنالك أشكال عديدة ومختلفة للأصناف: ترسيمةء خط 
باليد» مجموعات» فصائل منطقية (مرادف ترتيب أو تقسيم). 


30 


علم النفس (هو) شتافي 


الفردية؛ في حين أن جيروم برونير يؤكد أن «الآثار» التي يبتدعها جيل سابق 
تنتقل إلى الأجيال اللاحقة. تجدر الإشارة إلى أن مفهوم الأثر قد استعاره جيروم 
برونير من بام افابرشود (500تعلا81 (ععدمع1) (1983-1888). ليس الأثر فى 

الواقع ثقافياً 06 ذاته. هذا وسنعود إلى هذا العراصوع لنعرضه بصورة أكثر 
تفصيلاً في الفصل الرابع. كل فرد يجدد ري اكتشاف واستخدام وابتداع 
وإعطاء الاير كما يحول قوارا طريقة يقة استخدام الآثار المتوفرة في البيئة التي 


11 البنائية 


1 مبحث علمى 

علم النفس الثقافي» طبقا للتحديد الذي يقترحه جيروم بروئير» هو تصورٌ 
للنموٌ الإنساني الذي هو بنياني بما لا يقبل الشك. وهذا ما يقوله المؤلف نفسه: 
«أنا بنائي» من أتباع المدرسة القديمة» 01991)» ص 293). البنائية مبحث 


علقي" يتعارض يشكل ,البيتن نتم اليضيف العلنى النتاندة الوشجية ند 
(11) مبحث علمي: علم فلسفي يدرس البنية المنطقية ومتاهج العلوم الأخرى. 2/ نظرية المعرفة 
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علم النفس الثقافي 


محاولة ترمي إلى تحديد ما يعرف وما يدرك من واقع العالم وكيف ينبغي العمل 
لبلوغ هذه المعرفة وهذا الإدراك (لومواني (عمعذه124 عآ) 1994 و1995)؛ فون 
غلازرفلد (1810:ه6125 مه7) (1999-1995 و2005؛ واتز لاوليك ”13 7/312 
(ءنآ 1988. لا شك في أن للعالم الذي نعيش فيه حقيقته» أي أن هنالك 
عالقا ممعفاة وثاسا #بصد اند غين أن من" لآ شلك افيه أرقا ين أن ادواقنا 
لهذا العالم يبدو وكأنه ثمرة اختبارنا وتصوراتنا. بتعبير آخرء إن ما نعرفه من 
العالم الذي نعيش فيه هو معرفة «من قبلي» وحتى «من قبلنا». أي إن ما نعرفه 
يسن" العاليم وحن ذاتها: عدر الأشارة هنا إلى أن حجان اه قد حاء “هق أيضا 
بنظرية بنائية لتفسير النمرٌ المعرفي معارضاً بذلك مذهبي الفطرائية!2" 
والتجريبية”27 السائدين في عصره (بياجه 1947). أما المشكلة فهي أن بنائية 
بياجه هي بنائية «واقعية» تفترض وجود عالم مستقل مركب طبقاً لقواعد فريدة 
وشاملة (فون غلازرفلد 1995. 1999. 2005). في حين أن جيروم برونير 
يرى أن من واجب البنائية «الثقافية» أن تعلن بطريقة مختلفة» وخلافاً للحس 
المشترك» عدم وجود عالم «فعلي) فريد سابق الوجود ومستقل عن النشاط 
الإنساني ولغته الرمزية. فما تسميه العالم هو نتاج فكر باستطاعة إجراءاته الرمزية 
أن تُشيدَ العالم» 22000) ص 119). فاختيار المبحث العلمي البنائي في رأي 
برونير ليس بالاختيار الاعتباطي؛ (إنه ملازم ومتّحد بمفهوم الثقافة؛ (ص 70) 
فاتخاذ الثقافة على محمل الجد يتضمن حكماً تبني مبحثٍ علمي بنائيٌ» غير 
واقعي يبقى بعيداً عن متناول معظم علماء النفس إن لم يكن عن العلماء 
المعاصرين (هايوارد وفاريلاء 1995) (تاعمه" اه 1127282:0) فهؤلاء في الواقع 


(12) فطرانية (556اههم): نظرية تقول إن المعرفة تنتج عن قذف مركبات مفارقة موجودة داخل الفكر 
على العالم الخارجي. 

(13) تجريبية (111506م60): نظرية تقول إن المعرفة هي انعكاس العالم الخارجي» المفترض وجوده 
مسبقاً على حواس الإنسان. 
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علم النفس إهى) ثقافي 


ينطلقون» بوجه عامء من المُسلّمة الوضعية التي تفترض أن هنالك «من ناحية 
ما أفكرا أ نفنسية قائة ابحد ذاتهناة (تيرك اللقازىء مهمة إيجاة هذه «الناحية)): 


يشير جيروم برونير إلى أن عدداً كبيراً من علماء النفس المختصين بالمعرفة 
تسلموق أن" الكاسايق الشرية عن "التى عبتن عوالنهاة بوبميلر ن إلى :لاعفا نان 
هذه العوالم المشيّدة تمثل العالم «الحقيقى2)» أي العالم الموضوعي أو «ابحد 
ذاته». فبياجه طبقاً لما سبق أن أشرنا إلى ذلك». على الرغم من تبنّيه النظرية 
البنائية (مشيدات أكثر اكتمالاً مشطيمية متكدانت أكلو وله أقداف الج لم 
يتجنب هذا الخطأ بواقع أنه تمسّك بواقعية ساذجة متخلفة. فالمشيّدات تبقى فى 
(20003) ص 122) علما بأن الكثيرين من علماء النفس العاملين فى حقل النمدٌ 
لا يزالون ينتهعجون نهج البنية الواقعية الذي تبثاه بياجه (تروايك» 02006). فعلى 
الراغبين في تبني بنائية برونير الثقافية أن يتبنّوا علماً نفسياً يتعارض والعلم الذي 
يعتمدونه (برونيرء 21991. 22000؛ كول (0016), 1996؛ راتنر (831065) 
(1977). 


33 


علم النفس الثقافي 


ل 1 9 0 00 000 
و واجب السلر 5 أن يجعلنا ' 0 


المرجع: جورج دوفرو؛ من 
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علم النفس (هى) ثقافي 


أن يقوم إنسان ما بتصور نظريات سواءً كانت «ساذجة» أم علمية» معناه أنه 
5 مدلولات بواسطة منظومة رموز أو أنه والنتيجة تبقى هي هي» يهب معئى 
لواقع العالم. فنظريات علماء النفس مثلاً تعطي معنّى لواقع تطوّر الأولاد. في 
حين «أننا نحن» يوضح جيروم برونير» الذين نعمل في حقل العلوم الإنسانية؛ 
بوسعنا أن نفكر في أن الطرائق التي نستخدمها لابتداع المعاني هي أفضل» بل 
على الأقل. أكثر وثوقاً من النظريات التى أشرنا إليها وهذا ما تتيحه بعض 
المعايرا 21991) "م.4294 "إن ما أزاد افديضي اليه المولف تمن أن عماقة 
ابتداع النظريات العلمية هي أفضل من عملية إعداد نظريات غير علمية 
كالنظريات الساذجة مثلاً. هذا وسنعود في الفصل الرابع إلى دراسة المشكلة 
الدقيقة والحساسة» مشكلة ما يصلح تفضيله واعتماده من الإمكانات المختلفة 
المتوفرة. إن إحدى الوسائل التي تعتمدها العلوم وبصورة خاصة العلوم الإنسانية 
والاجتماعية للتأكد من سلامة معارفها هي النهج «التقارني». وفي الفصلين 
التاليين سنعرض مقارنتين من شأنهما أن تلقيا الضوء على الموضوع الذي 
يهمنا : 

القرود المتحضرة والأولاد المتوحشون (الفصل 2). 

الرجال «العظام) وصغار السويسريين (الفصل 3. 


إن لم يكن هنالك نظرية ثابتة بصورة مطلقة ونهجٌ يتمتع بالأفضلية 
يمكن اعتمادهما لدراسة العقل الإنساني في قرائنه الثقافية» فالنهج 
الذي يعتمد المقارنة في رأي جيروم برونير يبدو وكأنه الوسيلة 
الفضلى أو «الأداة» التي تتيح الحصول على معلومات ثابتة الدلالة 
بالتسبة إلى الإنسان» ويضيف المؤلّف أن هثالك عدداً محدوداً من 
1 مقارنة الإنسان المعاصر بأسلافه فى سياق التطور. 
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مقارنة الإنسان والأجناس الحيوانية كافة وبصورة خاصة القردة. 
- مقارنة نضج الإنسان الراشد وفجاجة الولد. 

مقارنة الثقافات أو الأحداث التاريخية المختلفة. 

- مقارنة الصحة الذهنية وحالات الأمراض العقلية. 

- مقارنة الإنسان والآلات التي يركبها ليقلّد نفسه. 

مقارنة الناس في نشاطاتهم اليومية الخلاقة وبصورة خاصة على 


صعيد تشييد معارف علمية وتصورات وهمية. 


المصدر: جيروم برونير... لأن الثقافة تمنح الشكل للعقل (1991 ص 14) الثقافة والنموٌ 
الإنسانى. نظرة جديدة؛ (1991 ص  294(‏ 295) 


111 الأدوات الثقافية 
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علم النفس (هى) ثقافي 


العامل الثالث الذي أسهم في «تحرير» جيروم برونير من موقفه الرافض 
للاختيار بين علم النفس «العلمي» وعلم النفس «الساذج» أو «الشعبي»)» هو 
السرد (برونير» 22006). السرد هو إجابة عن السؤال الذي شغل المؤلف طوال 
مدة عمله: كيف ننظم وننشئ اختبارنا للعالم؟ كما سبق أن أشرنا إلى ذلك» لقد 
شك برونير مدة طويلة في واقع أن المقولات الثقافية ليست سوى نتاج العقل 
والمنطق وأن العلاقات التي نقيمها بين مختلف الأحداث بإمكانها أن تخضع 
للتفسير وللسببية. «الأمر الذي صدمني في بداية الثمانينات والذي لا يزال منذ 
ذلك الحين يفرض نفسه كحقيقة راهنة جلية هو أن الأداة الأساسية التي 
نستخدمها لننظم تجربتناء لنقيم نوعاً من الترابط الاستمراري بين الحاضر 
والمستقبل والمحتمل» هي القصةء السرد. وتلك هي النقطة التي أهملها إلى حدٌ 
ما علماء النفس (وأنا من جملتهم) «برونير (2000 ص 6). 

يعترف جيروم برونير (1991) بما لا يقبل الشكء بأن الإرث الورائي لكل 
كائن بشري لا يمنعه من أن يبقى منفتحاً على مفاعيل الثقافة. انطلاقاً من هذه 
القناعة انصرف بصورة خاصة إلى دراسة «الوسائل» أو «الأدوات» الثقافية التي 
تستخدمها الكائنات البشرية التمعين» عالمهم. من هنا أن مفهوم المصطنع 
الثقافي أي الأدوات أو الوسائل التي يوسلها!*'' النشاط الذهني» أصبح موضوع 
دراسات ومنشورات عديذة (مثلا غوفين (0891097812) » (2002-2001)», 
غرينفيلد (10ع5هع:©» ماينار (313352310)» شيلدس 2003 (011015)» هوتشين 
(كسنطعنس) (2005-1995). 2005؛ ماينار وغرنفيلد 22006). الوسيلة الفضلى 


(14) وساطة دلالة رمزية: رأي يقول بأن نشاط شخص (بما في ذلك وعيه) ليس حصيلة مجهوده 
الخاص لأنه لا يبرز إلآ إذا تلبّس معنّى متداولاً في بيئة ثقافية خاصة تكون وسيطة هذا النشاط. 
وساطة دلالة رمزية أو علم الأعراض: علم الاشارات العام. بين مجموعة المفاهيم المتعارف 
عليها يمكن الاحتفاظ بالتي تختص بدراسة الكيفية التي يكتب فيها العالم بما في ذلك 
الإشارات؛ مدلولاً. 
المعنى: المضامين الذهنية التي تحملها كل كلمة من كلمات اللغة. إذا كان المعنى يتعلق باللغة 
(في المستوى العام) فمعنى الكلمة يتعلق باللفظ أو بالحديث (على مستوى النص المتكامل). 


علم النفس الثقافي 


أو «الأداة» الأكثر ملاءمة للتعريف بعلم النفس الشعبي ونشرهء هي في رأي 
جيروم برونير (1991) القصة أي سرد حكاية. بمعنى أن القصةء هي الصيغة المثلى 
التي يمكن أن تتخذها السيكولوجية الشعبية. «نأمل» نؤمن» نتمنى» نريدء نخشى 
وتُفسر كل واحد بيننا بعبارات علم نفس شعبي» (ص 300). علم النفس الشعبي 
الذي يميزه العارفون عادة من علم النفس العلمي يطبع بطابعه ثقافة خاصة كما أن 
«أعضاءه يعتبرون الأسباب والنتائج ج التي يتوقعون أن تصدر عن نشاط الإنسان 
الذهني, وكأنها حقائق مقررة في ما يتعلق بالطبيعة». (ص. 297). 

«السبب الذي يجعل من القصة وسيلة نقل طبيعية لعلم النفس الشعبي بدأ 
5 بوضوح» باعتبار أنه يعالج مادة الفعل والقصدية الإنسانية (منذ ما يبدأ 
الرضيع بالتلفظ بأولى كلماته على وجه التقريب). من هنا أنه يشكل وسيطاً بين 
عالم الثقافة «المقونن» وعالم المعتقدات والرغبات والأماني المزاجي 000 
الاستثنائي مفهوماً ناذا نا رتفنفته هذا العالم المزاجي من غرابة وقلق ل. ا 
مذكرا بمعايير المجتمع دون أن يُكون جدلياً: علماً بأنه يتيح الرجوع إلى علم البلاغة 
دون إفساح المتحال للمواجية كما أن بإمكانه أن يُعلّم ويحفظ الذكرى أو يعيد 
صياغة الماضي» (برونزي 31 ص 65- 666). القصة هي إذن «أداة بناء الثقافة» 
دون منازع (2000 أص 8) دون أن ننسى أنها (أي القصة) قابلة للتحليل و 
وكأنها إحدى الصيغ المنطقية والعلمية التي تستخدم في تنظيم المعرفة». 


خصائص القصص 

1 التسلسلية. الخاصة الأساسية التى تتميز بها القصص قد تكون 
العتلسلية: قعالقالقمة من سلسدلة رواحت من الاحداتك والسليات 
الذهنية والمشاهد التي تخرك قرم أو شخضية مرفوقة أ ممقلا "المهم 
هي العناصر التي تشكل القصة (برونير 1991 ص 667). يقوم تفسير 
القصة على فهم المفسّر لعقدتها العامة أي صورتها الاحتمالية المستخلصة 
من تعاقب الأحداث شرط أن يعطي لكل عنصر من العناصر التي تشكلها 
معنأه. 
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علم النفس (هى) ثقافي 
2 اللامبالاة إزاء الأجزاء: الخاصة الثانية التي تُميز القصة هي عدم 
التوقف عند الأجزاء وتقييمها بمفردها. واقعية كانت أم خيالية تحتفظ 
القصة بمتانتها كقصة [...] إن تسلسل الججمل وتقاطعها هو الذي يهب 
القصة صورتها الإجمالية وعقدتها بصرف النظر عما إذا كانت الجمل 
صحيحة أم خاطئة». (ص 68). 
3 الانحرافات عن القاعدة والمعايير: الخاصة الثالثة التي تتمتع بها 
القصة هي أنها تجيد ربط الاستثنائي بالعادي» (ص 60). ومما يؤخذ 
بالاعتبار هو أن علم النفس الشعبي يشير إلى إنشاء القواعد. أي إلى ما 
يتوجب عمله وقوله. غير أنه يفسح في المجال إلى فهم الاستثنائي 
واللامألوف عن طريق القصد الذي يفسرهما أو يجعلهما على الأقل 
مقبولين. ١من‏ هنا أن الثقافة المفترض فيها أن تكون مرتكزة على مجموعة 
من القواعد والمعايير هي مدعوة أن تلحظ مجالاً للتدخلات التفسيرية 
التي تتيح تبرير الانحرافات عن القواعد. (ص 61). 
إن دراسة البناء الثقافي للمدلولات تبدأء في رأي جيروم برونير (1991» 
6 بدراسة الممارسات السردية وبصورة خاصة الممارسات المتعلقة 
بالقصص. وفي رأيه أن تفسير القصص يتيح التفاوض وإعادة التفاوض 
بشأآن المدلولات المشتركة يبن أفزاد مجموغة إثمانة معيّة. لما بأن هذا 
التفاوض المستمر يبدو وكأنه واحد من العناصر القوية الضامنة للاستقرار 
الاجتماعي. (1991 ص 800). 


الأهمية التي يعلّقها جيروم برونير على السرد القصصي يجب ألا تحجب 
النظر عن الكثير من وسائل الاتصال الممكنة»؛ أي عن ما يمكن أن تولده 
الاتجاهات الرامية إلى تسهيل سبل الاتصال والتواصل بين الأفراد والمجتمعات. 
لقد سبق أن ألمحنا إلى فكرة إينياس مايرسون (2000) (دهة]لزه71 ععهمع1) بشأن 
المفهوم العام «للأثر» (265؟ناته). فهذه الفكرة تبدو شبيهة بما أسميناه «الآلة» أو 
«الأداة») التاريخية الثقافية التي تندرج في منظور ‏ ليف فيغوتسكي 60آ) 
16و01 1/1 التواصلي). من جهته طرح مرلين دونالد (1996) (10هده<آ صتاءءكلة) 
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فكرة المفهوم المرادف «للذاكرات الخارجية» ودان سبيرب (26653ءم5 1(282آ) 
(1996 فكرة التصورات””1' الشعبية الجماعية». باختصار اللائحة طويلة.. غير أن 
جميع هذه الاقتراحات تعيدنا بالذاكرة إلى عبارة «المصطنع الثقافي» التي تفي 
المعنى حقه. بواقع أنها تعني «الأشياء» المخترعة أو المختلفة أو المصنوعة من 
الكائنات البشرية بغية التمكن من التأقلم مع محيطهم ومن التواصل في ما بينهم. 
علماً أن إحدى وظائف هذه المصطنعات الثقافية تنحصر في بناء المعارف ومن 
ثمّ نقلها وحفظها. من هنا «إن المعرفة لا تقوم على التذكر فحسب بل على 
موضعة الذاكرة أي على إيداعها في الأشياء والموضوعات وإزاحتها من الجسد 
لإدخالها في المصطنعات بهدف إفراغ الرأس وتحريره وتمكينه من الانصراف 
إلى آلاف الاكتشافات سرّيس 562268) (2001. ص 233). الفصول الثلاثة 
الأخيرة من المُؤْلّف تتناول مباشرة موضوع اكتساب المعارف من قبل الأولاد 
بواسطة بعض المصطنعات الثقافية (الفصول 2.6 27 8). 


2 الحياة تقلّد علم النفس 
... لأن علم النفس الولكةالنعناة: 
بما أن الثقافة المهيمنة قد قبلت نظريات النموء فقد تخلت هذه النظريات 
عن وظيفتها التي كانت تنحصر في وصف الطبيعية الإنسانية لتتحول إلى 
تصورات ثقافية مقبولة ولتعطي التطور التدريجي التي تعمل على تفسيره 
حقيقة اجتماعية وكذلك بالنسبة (إلى الوقائع» التي تنتج تفسير هذا 


التطور). 


المرجع : جيروم بروثير.. الثقافة وطرائق التفكير» الفكر الإنساني في آثاره. (2000 ص 062) 


(15) التصور (1) إجراء تطابق بين عنصرين بحيث يكون الواحد منهما بديلاً عن الآخر. (2) نتيجة 
هذا الإجراء أي الإشارة إلى العنصر الذي يمثل دون سواه. 
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قد يتبادر إلى الذهن أن القصة أو السردء التي تشكل أداة علم النفس 
الشعبي المُمّضلة تنحصر مهمتها في نقل الأشياء كما حصلت بالفعل. غير أن 
الواقع من وجهة نظر البنائية غير الواقعية هو خلاف ذلك. القصة ترتب وتشكل 
وتخلق» وبذلك تبني «الحياة المنخرطة في العمل). القصة ليست الحياة بحد 
ذاتهاء إنها نموذج يمثلها. وكذلك هو الأمر بالنسبة إلى نظريات علم النفس 
المتعلق بالنموٌ. فهذه النظريات ليست أوصافاً لنموّ الأطفال بما هو نموّ فحسب»ء 
إنها تسهم في بناء هذا النموّ. وعلماء النفس الذين لا يشاطروننا الرأي كثيرون. 
فإذا كانت هذه النظريات تفسيرية (وذلك ما هو علمي) فإنها في الواقع لن تكون 
سوى آمرة (5©"نام250©) بالنموٌ المعرفي (وذلك ما لا يمكن أن يكون إلا 
لينيا)! نمهها كوا امن وذلك ما يثبته جيروم برونير: «لكونها تصوغ عدداً 
من الشروط والايضاحاتء في ما يتعلق بالنموّء فالنظريات التي تعالج هذا 
الموضوع سنن ايض اعد“ ونوكت » توتيتاق 21]؟«السترعية التصيب 
المدرسي؛ مراحل النموٌ» المستويات الوطنية (في ما يتعلق بالتقويم المدرسي)» 
200ص 0161: هذا بوالقولت" النق صدر موغرا والذي نكف اسل سيف 
(طاتصة عناوء.1) وجاك فونيش (1028056 165ن130) تحت عنوان 000 
(اتعططعمماء069 تمقسصتتطء يدعم هذه الفرضية. 

النظريات هي علمية لأنها تُعَذٌ استناداً إلى تحقيقات اختبارية وبنوع خاص 
باستخدام النهج التقارني. هي صحيحة من هذه الناحية (مورين 01101108» 
2؛ غير أنها ليست صحيحة الا بالنسبة إلى مجمل العوامل التاريخية 
والثقافية التي ولّدتها. فالوصف المعني هو سليم في هذا السياق. من هنا إن كل 
نظرية متعلقة بالنموٌ تبدو مرتبطة بالثقافة. فَمُولّتٌ كالذي تمسكونه بأيديكم» مثلاً» 
والذي يتناول موضوعه تأثيرات النموٌ المعرفي الثقافية يبدو وكأنه لا يشكل 
وصفاً لما هي الأشياء عليه «وبحد ذاتها» بل تجسيداً من مجموعة تجسيدات بناء 
هذا النموّ بالثقافة السيكولوجية الحالية» أي وصفاً قمت به» أنا «المؤأّف» ولنقل 
«نحن» في حال أقنعتك أيها القارىء بتبني وجهة نظري. 
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يقول جيروم برونير (1991) مستوحياً جُمَل أوسكار وايلد (18/114 مدهو0) 
(1900-1854) «لقد أصبح وَاضِحاً أن الحياة تقل الفن نما :في ذلك غلم 
النفس» (صن 2295 .وليس. العكس: 
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القفرود المتحضرة 
والأولاد المتوحشون 


دما المقصو د بكلمة الإنساني)؟ 


ترد البوم 2 0 0 لديو 0 اله 4 يعدن 
الإعداد ورهها دون أت 4 تحضفةه. 3 ا 
الجنس . 0 من الواجب أن تقلع عن لكر 1 التطور 0 

بهي ني 0 0 إلى لحري وذ 00 تبعا | 00 ْ 


ذه مارت ا ده ذخات 0 1 00 رد سه خاطر 1 
مرغم في تكوين نفسه. وذلك قبل أن يُدجّن منذ عشرة لاف سنة بعض 
أحناس النساتات. والحيوانات. كما تعلق من جية اثانبة على ملم الغرد 
الذي» كما هو معلوم ١‏ لا ولد كامل الأعداة اد كما ليس بإمكانه أن .يستمر 
سأ ال ا أحيط ب ببعناية ال ره . ْ 


المرجع: شاهر ر. ج. د: ما المقصود 
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بُغية إثارة اهتمام القارىء بالأجوبة التي يمكن أن تطرح حول السؤال الذي 
يشكل عنوان المؤلف ‏ «هل النمو المعرفي متعلق بالثقافة» كما بالمناقشات النظرية 
والمنهجية؟ سنحاول في هذا الفصل الثاني إجراء أول مقارنة كبيرة التي سنعالجها 
بصورة مختصرة على الرغم من أننا اخترناها لطابعها «المتطرف». تجري هذه 
المقارنة بين القردة «المتحضرة» والأولاد «المتوحشين»» علماً أننا في الفصل الثالث 
الذي يلي سنجري أيضاً مقارنة كبيرة بين أبناء جنس واحد: بين جارديا بابوازي - 
غينيا الجديدة (أوقيانيا) وبين فرنسيي وسويسربي أوروبا الغربية. 


1 القرود المتحضرة 
1 اللغة 


أ هل بامكانها أن تنطق؟ 
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لاحظت آن كريستوف 2002 أن الحيوانات إذا كانت تتواصل فى ما بينها 
يف أكثر آى أقل تعتيدا تبعاً لأجناسها» فإنها لا تملك خلافا للإتساة» نظام 
تواصل مثمر». (ص - 1990). فاللغة التى نستخدمها نحن الكائنات البشرية» 
ييا أم كتابة هي المثمرة» أو ال حسي ور ناحو شومسكي » لأنها 
تمكننا من أن نؤلف عدداً لامتناهياً من الجمل باستخدام عدد محدود من 
الكلمات». (ص 196). فالسؤال الذي يتبادر إلى الذهن فوراًء هو هل باستطاعة 
أولاد عمّنا القردة تَعَلّم وسيلة تواصل مولدة» نظراً لقرابتها من الجنس البشري؟ 
كي يتحقق ذلك ينبغي ألا ينمو القرد الطفل في بيئة طبيعية أو متوحشة بل فى 
ينه إقساقة أو عفد حيث تستخدم وتعلّم ها الوسيلة التي تؤمن 0 
ذلك كان الجواب البديهى عن السؤال. وذلك ما كان فى أساس الخحتبارات 
عديدة تبنى القائمون بها و صغيرة السن من نوع «البوسينة 2165)) أي 
ذوي القامات الطويلة: كالشمبانزي والأورانغ أوتان والغوريلا إلخ؛ وعملوا 
على تحضيرها أو لِنقّل على نقل ثقافة 0 
الاختبار فكان التأكد من إمكانية القرد أن يتعلم شكلاً من أشكال التواصل 
المثمر أم المولد سواء استلزم هذا الشكل استخدام الكلام أم الحركة أم 
الصورة. محاولة تعليم الكلام توقفت بسرعة لأن القردة لا تملك الأجهزة 
الصوتية التي تتيح إنتاج الأصوات التي يحتاجها النطق» (فوكلير 1998 (#نقاءنته؟) 
ص 75) بينما استمرت محاولة تعليم لغة الإشارات. 


الشمبانزي والطفل 
«جرت محاولات عديدة بهدف تعليم لغة ينطق بها الآدميون لبعض 
أصناف الحيوانات وبصورة خاصة للشمبانزي. المحاولة الشهيرة هي التي 
قام بها زوجان من الباحثين اللذان تبنيا شمبانزياً رضيعاً إبان ولادة 
طفلهما. بعد مرور سنتين تقريباً اضطرا إلى إيقاف التجربة لأن طفلهما بدأ 
يتكلم أما الشمبانزي الطفل عوضاً عن أن يتعلم النطق أخذ يتسلق 
الأشجار حتى رؤوسها محاولاً دفع «أخيه؟ إلى التشبه به». 


المرجع: كريستوف أ. تعلّم اللغة (دور الدماغ في النطق) 2002 ص 1990 
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ب الصيغة الايعازية 

جل ها يكن قوله :إن المخحاولات اكادة الى أجريت: فن.هدا: السبيل قد 
تقلك. علما ان عض «محاولات القردة«مغلة: عضن البلفين ينتقدزن أن 
بعض القردة توصل إلى توليد «ججمل» بالحركات. أما في ما يتعلق بتعليم لغة 
الإشارات التي يستخدمها الصم والبكم وبما أوحى به مثل القردة «واشوا 
(عمطقة117) فقد أوضح عالم النفس هربرت تراس اعطرو8 أن ما يقارب 
ثلاثة نتاجات حركية من أصل أربعة لم تكن تلقائية بل نتيجة محاكاة مباشرة» 
(فوكليرء 1998» ص 666©0). على الرغم مما قيل لا بِدَّ من أن تُذكر «بأن قردة 
الشمبائزي بوسعها أن تكتسب عدة مئات من المفردات مقابل ال 50.000 أو 
0 مفردة يكتسبها الإنسان)؛ كما أن بإمكانها أن تستخدم رمزاً مطابقاً 
لمفهوم. أما أن تتمكن من تركيب الكلمات لتعطي معنّى جديداً» أي أن تجيد 
النحو وتولد ألفاظاً جديدة لتعبّر عن حاجات أو حالات جديدة» فذلك ما لم 
تبرهن أنها قادرة عليه»» كريستوف. 2002. ص 199. بكلام آخر إذا تمكن 
الشمبانزي والغوريلا والأورانغ أوتان من استخدام رمز اعتباطي (حركة أو صورة 
إلخ.) كبديل عن الأشياء والأفعال ومن استخدام هذا الرمز في إطار التواصل 
مع أشباهه أو مع قردة من أصناف أخرى فالمستوى النحوي للمنتجات «سواء 
عن طريق اللغة الحركية. أو من خلال الأشكال المرئية» لا يتعدى مرحلة 
القواعد اللغوية التي تتناول «كلمتين» (فوكلير» 1998» ص 067). 

هذا ويضيف جاك فوكلير على سبيل الإيضاح «أن التواصل الحيواني يجري 
وفقاً للصيغة الإيعازية» التي تكفيه لمواجهة الضرورات البيولوجية المتعلقة 
بالتوالد» والبحث عن الغذاء وتجتب الحيوانات المفترسة» (ص ‏ 177) في 
حين أن التواصل البشري يتم وفقاً لصيغتين: الصيغة الإيعازية أو الأمرية التي 
تستخدم للإبلاغ عما يطلب من المحيطء والصيغة الإعلانية. فالكلمات 
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والإشارات التي يستخدمها الطفل لا تشير فقط إلى رغبته في الحصول على 
شيء ماء بل إلى الدلالة على أنه رأى جسماً يعرف ما هو وباستطاعته أن يسمّيه 
وعلى أنة يثمنى .أن يشاركةه الأعر هذا الشعور: وذلك: ما يسمي بالانتباه 
التعاطفي. من هنا إن التواصل الإنساني الذي يتم بواسطة الإيماءات» 
والإشارات الحركية والكلام الشفوي والكتابي» الخ. يستهدف الإنتاج والتبادل 
والبحث عن المعلومات التي تكشف حقيقة العالم. 


2 الانتباه التعاطفى 


أ الصيغة الإعلانية 

الأبحاث العديدة التي أجريت في أعقاب صدور مؤلفات جيروم برونير 
الجديرة بالاهتمام» أوضحت فكرة «الانتباه التعاطفي» لدى الطفل والإنسان 
الراشد كما أشارت إلى أهمية هذه الفكرة على صعيد التنمية المعرفية. (غيدتي» 
3 (2003 ,]10 0). فميكايل تو ا (10اء235طه1' 1هعطه341)» وماليندا 
كربنتر (601617م:03 508زل342) » وجوزف كال 11له م1056 » وتانيا بهن 8هلالصة1) 
(#صطء8 وهنريك مول 24011 ع1زتم»1ة). 2005) يعتبرون أن «الانتباه التعاطفي» 
يشكل خاصة من خصائص الجنس البشري وأن وظيفته تنحصر في تحقيق تقاسم 
النوايا (زاتلهحط؟تامعام1 5260) بين «الأنا» والآخر. في نظر مايكل تومازللو 
(1999) مثلاً إن الأطفال وربما القردة يبدأون بالتفاعل في ما بينهم ابتداءً من 
الشهر السادس من أعمارهمء إما بصورة مباشرة» أم بصورة ثنائية مع الأشياء 
وأشباههم [طفل -> شيء؛ طفل -> الآخر]. المرحلة الممتدة بين الشهر التاسع 
والشهر الثاني عشر تبدو وكأنها مَهِدٌ ثورة عند الطفل البشري نظراً للتغيرات 
الهامة التي تطرأ على سلوكه. «فإذا كان لا يزال هنالك من أسئلة تطرح حول ما 
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إذا كانت المعرفة الاجتماعية لدى الأطفال تختلف عما هي عند باقي الثدييات 
في الأشهر التي تسبق هذه الصورة» فهذه الأسئلة تبطل أن تطرح بعد هذه 
الثورة» (ص 61). بعد الشهر التاسع تظهر عند الأطفال تصرفات «انتباه تعاطفي» 
لا تظهر عند صغار القردة فكأن هذه التصرفات تتوافق وانبثاق”؟' معرفة يتبين من 
خلالها أن الأشخاص الآخرين هم «عملاء قصديون) (تأعصده1أمعاما مأمعع2) . 
يعتبر العميل أو لنقل العامل؛ مزوّداً بقصد أو بنيّة إذا تحكّم بسلوكه وإذا كان 
يبتغي أهدافاً تدفعه إلى القيام بخيارات أقل أو أكثر ذكاءً. هنالك أيضاً من 
يتحدث عن نمو نظرية الفكر عند الطفل. (راجع مثلاٌ تومن ورنبر 1© 11101011611" 
سنج 2005). التفاعلات الوثيقة هي منذ الآن ثلاثية الأبعاد [الطفل -> 
الآخر -> الشيء] وليس ثنائية الأبعاد تتضمن بالواقع تنسيقاً مثلث الزوايا 
يؤلف: الطفل والراشد والأشياء إضافة إلى الأحداث التي تلفت الانتباه 
التعاطفي للشريكين. 

يرى ميكايل تومازلّو (1996. 1999. 2001) أن التدرج الثقافي الذي 
يتميز به البشر وبالنسبة إلى ما يتيح لهم كما سبق أن أشرنا إلى ذلك في 
الفصل الأول أن يستمروا في إعادة ابتداع مصطنعات ثقافة معيّنة وأن يغيّروا 
هذه المصطنعات عبر التاريخ هو أي التدرج الثقافي ‏ نتيجة هذه القدرة التي 
تبرز بين الشهر التاسع والثاني عشر والتي تمككن من أن تنسب للغير نوايا معيّنة. 
وذلك ما أشار إليه أيضاً جيروم برونير (1999) بقوله: «إن اكتساب ثقافة من 
الثقافات يستوجب إحساساً ليس بما يفعله الآخرون فحسب بل بما في نيتهم أن 


(1) الانبئاق: هو التطور التدريجي الذي يفسرء ظهور صيغ ذهنية جديدة معقدة ومتكيفة كالوعي 
والعقل. أثناء التطور التاريخي أو المتعاقب السنوات. على المستوى التزامني يعني الانبثئاق 
ظهور خصائص في نظام من الأنظمة: الدماغ» أو المجتمع والتي لا تنتج عن مجموع عناصر 
المستوى المحلي (الخليات العصبية أو الأفراد). (راجع ( 005236802 النظرية التي تقول بأن 
المزاوجة البنيوية بين الكائن الحي والبيئة بين الإنسان والشيء هي التي تولدٌ المعرفة أو الوعي. 
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يفعلواء ليس بما يقولون بل بما يريدون قوله» (ص ‏ 2230). فتانيا بهن 2إمة1) 
(عصطء8 ومالندا كربنتر (62167م091 76413211008) وميكايل تومازللو (2005) يؤكدون 
أن الأطفال الذين هم في الشهر الرابع عشر من عمرهم.ء بإمكانهم أن يفهموا 
حركة لا شفهية يقوم بها إنسان راشد كما لو أنها فعل تواصل معه. وقد رأى 
فيليكس ورنكن («عاءم:172 «ذاء5) وميكايل تومازللو (2006) أن هذه القدرة 
تنتضمن النرعة إلى مساعدة الغيز دون أي كسب مباشرء كما رائ فيلبكس 
ورنكن وفرانس شن (8هظه وهءمومط) وميكايل تومازلّو (2006) أن هذه القدرة 
تتضمن النزعة إلى المشاركة في النشاطات التعاونية الاجتماعية» وقد أضاف 
ونّيكامن 1990 (60ستهعانهه7/1). أن الانتباه التعاطفي عند الأطفال يمتزج 
بقدرتهم على التشبه بالغير. باختصار هنالك في نظر ميكايل تومازلُو (1999) 
ثلاثة نماذج من الانتباه التعاطفي تتقابل مع المراحل الهامة من نمو الطفل أثناء 
السنة الأولى من حياته ش 


ا ظ 1 8 


الرسم (1) ثلاثة نماذج من الانتباه التعاطفي تبعاً لسنّ الأطفال. 


1[ الانتباه التعاطفى المراقب. يّلفت الراشد بصورة إرادية انتباه الطفل 


البصري اليج شىء ما ويراقب الشىء الذي سيتجه نحوه هذا الانتباه. 
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2 الانهاه التعاطفي المتواصل. يتبع الطفل تلقائياً نظر الراشد ويحاول 
مراراً أن يشاركه التفاعلات التي يثيرها فيه شيء معيّن. 

3 - إناه تعاطفي موجه في هذا الإطار يجذب الطفل بصورة إرادية انتباه 
الراشد كأن ينظر اليه وهو يوجه انتباهه إلى الشيء إما بعرضه إو بالإشارة إليه 
بإصبعه على الأخص. (رسم 2). 


رسم 2 - الانتباه التعاطفي الموجّه من قبل الطفل (تروادك. ب 1202066 .8) 


ما ينبغي معرفته في هذا المجالء في نظر جاك فوكلير (1998) «هو أنه 
بإمكان قردة الشمبانزي أن تفهم وتستخدم إشارة التصويب في إطار طلب معيّن 
(تصويب الإصبع باتجاه من يجري الاختبار لجذب انتباهه إلى غذاء معيّن) غير 
أنها تعجزء على ما يبدوء عن إدراك معنى التصويب عند الرجل» (ص ‏ 94). 
فإشارات التصويب بالنسبة إلى الشمبانزي تستخدم كوسيلة تمكن من بلوغ هدف 
من دَفْعُ الغير إلى القيام بعمل بغية الحصول على قطعة حلوى مثلاء إلا أن 
هذه الإشارات لا تشكل مصطلحات تواصل بين ذاتيتين». على صعيد التواصل 
البشري» لا تنحصر مهمة إشارة التصويب» كما هو الحال في مثل الفتاة المشار 
إليها في الرسم 22 في بلوغ هدف خاصء كالحصول مثلاً على قطعة حلوى» 
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لأنها تستخدم ‏ أي إشارة التصويب ‏ بنوع خاص لتقاسم تجربة التعاطي مع 
العالم الخارجي» مع شركاء مزودين بنوايا (رغبات» معتقدات). صحيح أن 
الطفلة في المثل الذي أوردناه» تصوّب إصبعها غير أنها توجّه نظرها لراشد بغية 
جذب انتباهه في إطار ثنائي الذاتية» هذا وقد أشار مؤخراً أولف ليسزكوسكي 
(115212051 1114) ومالندا كاربئنتر وتريسيا ستريانو (20هةا5 15162) وميكايل 
َوَمَا زر (2006) أن بالشطاعة إشارة التصوييا :التق يرسمها طقل في السئة 
الأولى من عمره. أن تهدف في بعض الحالات إلى تعريف الغير إلى المكان 
الذي يختبىء فيه غرضٌ يَبحث عنه. 


ب الهوّة المعرفية 

يرى جاك فوكلير أن هناك فاصلاً بين الثدييات البشرية الحالية والثدييات 
غير البشرية الحالية . وقد دعم هذا الرأي مايكل تومازلّو (1996. 1999., 
1) من جهة ومن جهة ثانية دايفيد بريماك (201دءء2 00214) وآن بريماك 
(2003) اللذان اعترفا بأن هوة معرفية تفصل القرد عن الإنسان. غير أن 
الموضوع لا يزال قيد الدرس. فدومينيك ليستل ([6566.آ .0)ء مثلة يدعم وجهة 
نظر على جانب كبير من الأهمية لكنها مخالفة لوجهة النظر الأولى (2001) إذ 
إنها ترى أن الثقافة عوضاً عن أن تتعارض والطبيعة» تشكل ظاهرة ملازمة 
للكائن الحى ومعششة فى كنهه إلى درجة أن بواكيرها تظهر منذ بدايات الحياة 
الحيوانية أن نمو ضر فها تمكنا من أن تغرف كيف“ "أن «ذاتا» أضيلة قد اليثقك 
من الحيوانية». (ص - 6). النظرية الطريفة التي يتبّاها المؤلف والتي أصبحت 
اليوم هامشية» تعتبر أن هنالك نوعاً من الاستمرارية بين الإنسان والحيوان الذي 
بإمكانه أن يكون هو أيضاً «ذاتاً» أصيلة. «ليس من ثقافة خارجاً عن «الأنا» 
وقضية الثقافات الحيوانية هي أولاً قضية وجود «الذات» الحيوانية. (ص - 10). 
انطلاقاً من هذه النظرية يجب ألا تكون العلوم الاتسوامية نياف فقط يل 
حيوانية أيضاً. تجدر الإشارة إلى أن دراسة السلوك الحيواني ©ن8هاهطاة.) في 
الوقت الحاضر لا تعني إجمالاً سوى علوم الطبيعة. 
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في نظر المؤمنين «بالهوة المعرفية» أن الشمبانزي المتوحش لا يُلقَّن صغاره 
الا القليل من المعارف» (بريماك د. وبريماكء آ. 2003 ص - 96) فجل ما 
يتعلمه الشمبانزي الصغير (كسر البندقة» صيد الديدان إلخ..) يتعلمه من تلقاء 
نفسه انطلاقاً من تصرفات أقاربه. علماً بأن ما يقوم به الشمبانزي الصغير من 
تصرفات لا يشكل تدرباً ثقافياً كما سبق أن أشرنا إلى ذلك. في حين أن 
الأناس الراشدين يقومون بنشاطات متعددة يعجز أولادهم عن اكتسابها إلا بعد 
فترة طويلة من الإعداد المقرون بإرادة التعلم. من هنا إن «التربية هي التي تغيّر 
الإنسان» كما سيوضح لنا ذلك في ما بعد مثلّ الأولاد المتوحشين» لأن التربية 
وإن استمرت في اعتماد التكنولوجيات القديمة» تبتدع تكنولوجيات جديدة؛ (ص 
7 «الآلة لا تشكل في العالم الحيواني أداةً بالمعنى الصحيح للكلمة» أي 
رأسمالاً تقنياً؛ فما من أحدٍ تيسر له أن يرى قرداً يذهب للبحث عن طريدة 
والخيزرانة على كتفه». (ملسون 1964 (8481508)؛ ص 36 067). كما لم يتيسر 
لأحدٍ أيضاً أن يرى قرداًء وإن على مستوى رفيع من التحضرء يطالع أو يؤلف 
كتاباً في علم النفس التثاقفي. سنوضح في ما بعد أنه علاوة عن التقنيات 
والتكنولوجيات ابتدع الإنسان الإشارة التي تشكل في نظر الكثيرين من الباحثين 
الآلة أو الأداة التي يتميز بها الإنسان والتي تتجاوز في فعاليتها ما عداها من 
آلات وأدوات (1988 ,8500). وقد رأى دونالد 1999 (02810) أن تصوّر الإشارة 
مرتبط تمام الارتباط بولادة الفكر والوعي. 


صذه! كتنام 2116 تتتامط 


-مد '[| كاتهل كعصمات 17015 .710027716 11تجدء '[ عل دعتاعةه 165 .(1999) .11 10هدهدآ 
أء وعوط .(19991 رعفتقاعوصة ومكتلة ع15) «مانتمومق ها عل أ مانت هآ ع0 ««مقغينا 
.عاتومع تدتنا عاععهو8ء10 نوع لاءعمظ 
111 :كتكةط .نااك هط[ ع0 كله تجقله كعتناعة07 .(2001) .10 اعاوعاآ 

عزلة *1) مسسرمط "1 اه عبونى 1 ,56غط عط .(2003) .لح عاعقصوءط غه [2١‏ عأمقصوععط 


.طمع8 0016 :واعدط .(2003 ر,ع215اع22 ملا 
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ا 
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ا 
ا 
ا 
1 


عع لتتطصطة0) .1101ةتتومء اتماصبدط! [ه0 كارع 01 [ه«نكآين 776 .(1999) .84 و[اعموحره ]1 
متعم هل عل كعتاعة0 عاك ,عكتقعطة؟؟ دمتاعن220)) دوع لتومء حلطلا مدآ 
.(2004 ,نامآ ,كتتةط .7101716لا1[ 

متة1! :كلمج .ع6 مومترمء عءأومامطعنبروط .عتبوةى ء[ أه عتجتوورمة .7 .(1998) .ل ملتفاعينة7ا 
1111 


لال 17110 1ل .تزع 0/0 علتركج ترم «م يمع .(2004) .7لا معلمع8] اء .نآ سمطواءه 17 


ووع21 لواأواء ملآ عق ل طتصدن) :عع 710طصلهن) .ه11 


11 الأولاد المتوحشون 
لقد لفتنا النظرء ولو بصورة خاطفة» إلى واحد من الأمثلة التي تجسد 
وضعاً غريباً واستئنائياً ولكنه يضفي على النظرية التي نعالجها في هذا الكتاب 
أبعاداً توضيحية» ألا وهو مَكَلَ القردة «المتحضرة التي نشأت وتلقت تربيتها في 
وسط إنساني وعلى يد كائنات بشرية. ففي ما يلي سنعرض وضعاً لا يقل غرابة 
عن الأول ولكنه يتعارض وإياه بمعنى أنه يتناول أولاداً متوحشين نشأوا في 
وسط حيواني وتلقوا تربيتهم على يد حيوانات. 


1 فيكتور الأفيروني 
7 
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دير النشاء في الحابة كما 


الذين برق صورهم 0 مسن 0 ١‏ 
انتساه أحد الوزراء؛ نهل الولد إلى رس 0 
0 د مفضلة. 9 رأى ل 0 


ل 0 في منتر (علاقعاظ ). ١‏ 
كن الطييب الذى كان افد ترأس منذ افترة 
شارم اسان اه باريس - والقارىء لمم 
وكونديّاك كلاه 0) والذى. كان : 
0ك 0 احير إنسان ققد كان له دايا 


الدع ابره ا الأولاد التو حون ا : 

عع لصيكه 
وضع فيكتور المعروف باسم ولد الأفيرون (4069508) المتوحش والذي 
أسر سنة 1799 وهو في الحادية عشرة من عمرهء ليس في الحقيقة وضع طفل 
نشأ وتلقى تربيته في وسط حيواني» بل وضع إنسان نما منفرداً في «عزلته». من 
هنا إنه يندرج في سلسلة حالات مختلفة عاشها أولاد متوحشون إذا ما أخذنا 
بالاعتبار حالة الانعزال التي عاشها هؤلاء بعيداً عن أي مجتمع إنساني والفترة 
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التى قضوها فى هذه العزلة. نلفت الانتباه إلى هذه الحالات الاستثنائية لأنها 
تييح قن يها غستينة الاكاناف امنا مسد نا وهنا شرل 
من حلول وإبداعات وتصرفات بمعزل عما يمكن أن يزوّدها به الوسط الثقافي. 

بعد أن أوكل أمره إلى الدكتور ايتار أحرز فيكتور تطورا على جانب كبير 
من الأهمية فى الفترة الواقعة بين 1800 1806» غير أن هذا التطور لم يكن 
كاقا لبمكته مه التجويمن كما كان قن فاته» وقد آشان الذكتور إيقار إلى هذا 
التطور فى بحثين الأول سنة 1801 والثانى 1806 وفقاً لما أورده لوسيان 
مالسون في الجزء الأخير من مؤلفهء «الأولاد المتوحشونء الوهم والواقع' 
963 ساي نا جاء فى هدي الضف انا كيزن حرو ديا هربا 
على صعيد سلوكه العام ونشاطاته الحسية ‏ الحركية غير أن «اهتماماته الذهنية 
ظلت محدودة. (ص. 92). بعد انقضاء ست سنئوات من التربية المكثفة بإشراف 
الدكتور إيتار وضع فيكتور في عهدة مربية وكان قد بلغ الثامنة عشرة من عمره. 
توفي في الأربعين من عمره. التقدم الضئيل الذي أحرزه فيكتور طوال هذه 
السنوات أثار نقاشاً حاداً بين اختصاصيى تلك الحقبة. فالذين كانوا يفترضون أن 
الإنسان يولد مزوّداً بالإمكانات التي تتيح له أن يعيش بصورة طبيعية ‏ أي 
الفطريون ‏ كانوا يرون أن فيكتور ولد متخلفاً بل «أبله؛: في حين أن بعض 
الباحثين العصريين كانوا يرون أنه كان «انزوائياً» وذلك ما يفسر عدم الاهتمام به 
وعجزه عن استعادة بعض الوظائف ومنها وظيفة الكلام على الرغم من التربية 
التي أغدقت عليه. ومما ذهب إليه بعض الباحثين هو أنه لو كان صحيح البنية - 
أي فيكتور ‏ لما كانت أية عقبة منعته من أن ينطلق بصورة طبيعية بعد تنشقه 
هواء المدنية» (ص. 96) أما لوسيان ملسون الذي «يميل» إلى تبني نظرية جان 
إيتار الاختبارية فيضيف: «لا شيء في الحقيقة سوى عدم التمكن من أن يكون 
الإنسان مرة جديدة ابن 6 سئوات يمنع من أن نشفى بأعجوبة من العقم الذهني 
ومن أن نمحو المصادفة الأليمة التى سببتهاء العزلة المزمنة». نظرتان مختلفتان 
إلى الطبيعة الإنسانية تتجابهان. 
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ن المتوحش (كندى؟ ممده28) 


علم الث 


التقاف 


القرود المتحضرة والأولاد المتوحشون 


معظم الأولاد المتوحشين يتنقلون على أربع قوائم ولا يتكلمون. من هنا إن 
السير على قائمتين واستخدام التعبير الكلامي لا يُكتسبان إل عن طريق تدريب 
في وسط إنساني. صحيح أن أولاد الجنس البشريء» باستثناء بعض الحالات 
الخاصة يجيدون السير على قدمين» وذلك ما يتيح اعتبار هذه الحالة» كظاهرة 
(طبيعية المنشأ» وبالتالي «عامة». 

وعدا عا زاف كلك حجان بأجاك روسو (1378::1512) نووني قار هنذا 
الكتاب أيضاً. وقد لاحظ لوسيان مالسون في هذا المجال (1964) أن التفسير 
الذي أعطاه روسو (1754) حول الأسباب التي تجعل الولد المتوحش يدب 
على الأربع يديه ورجليه» يندرج في سياق نظريته حول الإنسان «الطبيعي» أي 
«المتوحش الطيب القلب». وذلك ما سنعود إلى دراسته في الفصل الرابع. السير 
على قائمتين هو في نظر جان جاك روسو أمر طبيعي بالنسبة إلى الإنسان أما 
الأولاد المتوحشون فليس بإمكانهم إِلّا أن يقلدوا الحيوانات التي يعايشونها. وقد 
أورد لوسيان مالسون (1964) ما قاله جان جاك روسو في حديث عن منشأ 
اللامساواة (غاتلهعغمة"! عل عمنوتره'! غناو 5تنامء1215) (1754 وهذا نصه: (يبدأ 
الأطفال بالتنقل على أربع قوائم وهم بحاجة للتشبه بنا ولتدريبنا كي يتعلموا 
الوقوف على قائمتين». (ص 45.) فجان جاك روسو يعترف على الرغم من 
نظريته التي تقول إن «المتوحش الطيب القلب» مفطورٌ بطبيعته على السير على 
قائمتين» يعترف بتأثير المجتمع في عملية اكتساب هذه القدرة التي لا تبدو 
طبيعية إلى الحد الذي افترضه. وكذلك هو الأمر بالنسبة إلى التعبير بالكلام. 

في ما يتعلق بإمكانية اكتساب هاتين القدرتين بعد العودة إلى الوسط 
الإنساني» بيجميع البشر المتوحشين (1651 1565مته11) على وجه التقريب» عجزوا 
عن اكتساب التعبير الكلامي على الرغم من الجهود النشيطة التي بذلت مراراً في 
هذا السبيل. في حين أن الكثيرين منهم توصلوا تدريجياً إلى السير على قائمتين». 
(مالسون 1964 ص. 53). فمع أخذنا بالاعتبار تفاوت الأوضاع التي عاشها 
هؤلاء الأولاد لا بدّ لنا من أن نلاحظء بصورة عامة» تفاوتاً هاماً بين القدرات 
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التي تتيح استرجاع الوظائف غير المكتسبة أو المفقودة. فاكتساب اللغة» من هذه 
الناحية» يبدو أكثر هشاشة من السير على قائمتين. تجدر الإشارة في هذا السياق 
إلى أن بعض علماء النفس ومنهم ليفي فيغوتسكي (كأمامع19) (1985-1934) 
يميزون بين فئتين من الوظائف الذهنية: الوظائف «العليا» المرتبطة باللغة 
والوظائف السفلى المرتبطة بالإدراك الحسي والحركة (راجع الفصل الخامس 
أيضاً). قد تكون الوظائف العلياء أكثر حساسية من الوظائف السفلى. من هنا إن 
العزلة الشديدة الانغلاق بإمكانها أن تؤدي إلى تقهقر بعض القدرات حتى إلى 
زوالها. «هنالك مرحلة. والكلام لمرلوبونتي» ((10مممحتتوع3121) (1908- 
1) يكون فيها الولد شديد الحساسية بالنسبة إلى الغة وبوسعه أن يتعلم 
التعبير بالكلام. وقد تأكد أن الولد [...] إن لم يكن في بيئة تستخدم اللغة 
للتحاور لن يتكلم أبداً كمن اكتسبوا الكلام في المرحلة المشار إليها» (مالسون» 
4 ص. 64). 

سيجري الكلام لاحقاً عن الصفات الأخرى الرئيسية التي يتميز بها الإنسان 
المتوحش. في ما يتعلق بالسير على قائمتين واللقة نغلة سيهان:إلن: أن 
تطورهماء وتحولاتهماء وتغيراتهماء ستتنوع تبعاً للأوضاعء بعد العودة إلى 
الوسظ الإنساني: فمهما يكن من أمرء فإن ما نودٌ أن تُعلِم القارىء به» هو أنه 
فك المففعين: ان للم بأن تطور هذه القدرات عند الولد واكتسابها وفقاً لصيغة 
معيّنة لا يتمّان بصورة آلية أو طبيعية إلى الحد الذي يتصوره البعض. 

اللامبالاة الجنسية والحياء. لقد لاحظ معظم البالحية الذين تر ازا ران 
الأولاد المتوحشينء لامبالاة هؤلاء بالأمور الجنسية» غياب الشهوة للجنس 
الآخرء حتى بعد إقامتهم لمدة طويلة في وسط إنساني. من هنا إن الشهوة 
الجنسية لا تبدو مرتبطة تمام الارتباط بالناحية البيولوجية عند الإنسان. (مالسون» 
4.». ص. 4 (وكذلك هو الأمر بالنسبة إلى سرّيس 2002 565285). أضف 
إلى ذلك أن شعور الحياء كثيراً ما ينمو تدريجياً عند بعض الأولاد المتوحشين 
بعد أن يكون قد سبق لهم أن عاشوا غراة ورفضو) ارتداءء أئ: لباس. 
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* الإحساس والإدراك الحسى. إن ما تجدر الاشارة اليه فى هذا المجال 
هو نفاذ البصر المتزايد في اللي + بالنسبة إلى إمكانات بصر ات سوي» تقابل 
ذلك صعوبة في الرؤية في الضوء الوهاج. أضف إلى ذلك حاسة سمعية مرهفة 
وشم يلتقط الروائح الخفية وانعدام الحس الحراري وبصورة خاصة,. بالحار 
الباوة كهنا حدر الأكنادة يهنا إلى تذوّقه اللحمّ النيء: الأمعاء. الجذور 
والأعشاب»ء إلخ. قصارى الكلام. بإمكاننا أن نقول إن الأوساط التي تنمو فيها 
الحياة الإنسانية من شأنها أن تضعف رهافة بعض حواسنا بسبب التقدم 
التكنولوجي في أبعد احتمالء إلا أنها تنمي حوامن أخرى. 

* الاتقعالاه .وضورة كلذات:. يصورة غامة الأتفعالات الحادة والشامضة 
التحديد كنفاد الصبر والغضب تبدو وكأنها الوحيدة التي تحتل مكانها في نفوس 
الأولاد المتوحشين. «من هنا يقتضي التسليم بأن البشر ليسوا بشراً خارج البيئة 
الاجتماعية لأن ما نعتبره من خصوصيات [طبيعتهم] كالضحك والابتسام لا 
يضيء إطلاقاً وجه الأولاد المنعزلين» (مالسون. 1964, ص. 55) ختاماً ينبغي 
التذكير بأن بعضهم يعجز عن معرفة صورته في المرآة. 


ب - الطبيعة الإنسانية 


اللامبا لاة المتأججة . 


1. تهاء د ارس 0 سر ببس 
تلء اكتطنا ادس ل ضر كن ذا 
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حتى إذا كان للبيئة وللمجموعة فعلها في عالم الحيوان» «فالسلوك الحيواني 
يظل في مطلق الأحوال مرتبطاً بشيءٍ ما كأنه الطبيعة» (مالسون 1964» ص. 
0) في حين أن الكائنات البشرية تبدو بصورة جلية. غير مزوّدة كفاية بقدرات 
محددة. بين الاثنين: البشر والحيوانات» هنالك إذن أكثر من طبيعة واحدة تتمتع 
كل واحدة منها بدرجات متنوعة من الحتمية؛ يؤكد ذلك مَكَلَ الأولاد المتوحشين 
الذي يشير إلى أن الكائنات البشرية لا تخضع إلا جزثئياً لجبرية الطبيعة؛ وذلك 
ما يؤكده ميشال سرّيس (567683 .04) بقوله: (إن التطور الذي يزيل» في مجرى 
تقدمهء برمجة الجنس البشري يزيل بالفعل ذاته ما يتمتع به من خصوصية 
وتخصص» (راجع أيضاً مورين (040:2) . 1973). إن ما تجدر الإشارة إليه في 
ها التسجال: ع أن عبات الأسبنان المرعية الخامة يشكل راذنا لرجود 
مثالا له سدرؤاليتا باععار أن وجودا سمه علدنا وميظما بطي 
مكتسبة » سيحل محل حياة مغلقة على ذاتها تخضع لطبيعة معيّنة تتو 
تنظيمها». (مالسون. 1964. ص. 8). من هنا إن استمرار «الطبيعة الإنسانية لن 
يتحقق إِلّا في إطار تاريخي وثقافي بإمكانه أن يثيرها وينشطها ويصوغها. خارجاً 
عن هذا الاطار التاريخي والثقافي ينتهي بالإنسان عملياً إلى ألا يكون «شيئاً» لا 
إنساناً ولا حيواناً. وقد أوضح لوسيان مالسون وجهة النظر هذه بقوله: 
«الإنسان» بما هو إنسان» ليس قبل التربية سوى مجرد احتمال حتى أقل من 
آمل (صن:- 99): 

السؤال عن الأهمية الفعلية للحتميات الوراثية أو «الطبيعة الكامنة داخل 
الجسم أو عن دور البيئة والثقافة الفاعلتين من خارج المركب الحي سيظل 
مطروحاً على صعيد التنمية الإنسانية. (راجع المقدمة). أما أكثر الأجوبة تواتراً 
فهي تتجه نحو الاعتراف بتفاعل متبادل بين مصدري التأثير. غير أن ما يذهب 
إليه الباحثون الفطريون والتجريبيون والبنائيون إلخ. هو أن تأثير هذين المصدرين 
يبقى خاضعاً لتغيرات بالغة الأهمية. يؤكد ذلك ما ورد في المقدمة التي استهل 
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بها مالسون مؤلّفه (1964) الذي ورد ذكره سابقاً: الفكرة المسلَّمِ بها بصورة 
نهائية هي أنه ليس للإنسان طبيعة له أو بالأحرى بل هو تاريخ» (ص 7) 
مما يعني أننا نصير إنسانيين. فهل من الأكيد أن العالم كله يسلم بهذه النظرية؟ 

في توطئة مؤلّفهما الذي يحمل عنوان تُولد إنسانيين (منهصسط مماثهل) يعتبر 
جاك مهلر 627اطء26 .1) وايمانويل ديبو (1990) (تاهصا2 .8). أن «العلم 
المعرفي»؛ على الأقل كما نراه نحن» يهدف بالضبط من خلال الدراسة 
الاختبارية والشكلية إلى تحديد الخصائص النفسية التي اذا ما تجاوزنا الفروقات 
الثقافية والفردية» تكون مشتركة بين جميع الكائنات البشرية (ص. 8 - 9) في 
نظر هذين الباحثين أن العلم المعرفي الحديث المرتكز على أسس تجريبية متينة 
بإمكانه أن يصبح علم الطبيعة الإنسانية الجديرة بهذا الاسم باعتبار أنه يهدف 
إلى دراسة السلوك البيولوجية المنشأ وبالأخص العوامل التي هي في أساس 
مؤهلات الراشد الذهنية. أفلا نلاحظ أن التفسيرات التي أعطاها جاك مهلر 
وإيمانويل ديبو تبدو مختلفة اختلافاً جذرياً عن التعليل الذي أعطاه لوسيان 
مالسون في تحليله للوقائع ذاتها؟ 


61 


علم النفس الثقافي 


الدديك تظهر صعوبات. على صعيد اللغقء مثل الشجرة المحرومة من التربة 
والتي ا شمو ولكن» في ظر طسعة الشجرة سمو ود” 
يودي تكوين التربة إلى أن اتء ولس جوز هندى '. 

[ ععلطع اط لان - 


57م ,1990 كقم اصن ماولة .كا لانملا" 


عنصر هام من أجل صياغة جواب على السؤال المطروح في عنواد 
الكتاب ‏ هل التطور المعرفي هو ثقافي؟ ‏ هو إذن أهمية السياقات التي 
يحصل فيها تطور كائن حي وبالأخص طفل. لكن هذه السياقات» التي 
بعترف بها أنها متنوعة جداء يجب أن تؤخذ بتفاعلها مع درجة ما من 
البرمجة الجينية لهذا الكائن الحي بالذات («طبيعته)). وفي موضوع ما 
هو مبرمج» «إن ما يسجله تحليل التشابهات بالذات» من عناصر مشتركة 
عند الرجال» هو بئية إمكانيات وحن احتمالاات لا تستطيع أن تصل إلى 
الكائن بدون نسق اجتماعي» أي كان هذا النسق. فقبل الالتقاء بالآخر. 
وبالمجموعة» الإنسان ليس سوى تصورات بخفة بخار شفاف» (مالسون. 
6.» ص 9). 

كما سبق واقترحنا عبر المثالين المذكورين في هذا الفصل» قرد طفل؛ 
نكا «معزولاً) أو في وسط إنسان معاصرء يفبرج قرداً (غ07][ناعهة3) » 


ع 


هكذا داولا أبداً سانا «حقاً» أو شيئاً آخر. أما الطفل 
يبقى قردا ولا يصبح و حجر 


0 الإنسان» الذي ا في وسط حيواني أو امنعزلاً) لا يصبح انان 
١‏ (16ما[ناععة) ولا تحيواناء لكن فقط 10 (©06150[1)») (مالسون. 
1964). 
. بالمقارنة مع أنواع الحيوانات» يتميز الكائن البشري بعيب كبير في 
«طعبيته» أو ب(2]108تتتطةع 75:0 06)» يعوض عنه عبر التاريخ يما نسمية 
. اثقافة». وحسب تعبير ادغار موران» الطبيعة الوحيدة للإنسان» هي 
. الثقافة. وهكذاء بالنسبة لعالم الانتروبولوجيا موريس غودلييه ابخلاف 
' الحيوانات الاجتماعية وأبنائها الشمبنزي وال(5هثنا2)080 لايعيش» ليس 
| فقط في مجتمع ما نا عون المجتمع ليعيشون») (1996.» ص358). 
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لا يتفق جميع الناس على هذه الفرضية . ومهما كانت ماهية هذا النقاش 
طبيعة/ ثقافة» فإن الطفل لا «يولد دفعة واحدة» إنسانا»» بشكل كامل» إنما 
اليصبح» كذلك تدريجياً؛ شرط أن يتطور بشكل صحيح تحت تأثير سياق 
ثقافي معين. فقذ أصبح ذلكء» في أيامنا هذهء وضع كل أنواع الجنس 
البشري عملياً. إلا أن السياقات الثقافية التى قامت والقائمة فى الوقت 
التطور المعرفي للولد؟ إن طرح المقارنة التالية تهدف إلى البرهان على 
هذه المسألة. بالمثل الملموس.». بطريقتين مختلفتين » بشكل خاص» 
لمواجهة وللتأكيد على هذا التطورء كلتيهما «أنتجنا» من أجل الحياة أي 


ا(وجد شر ! 
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الفصل الثالث 


الرجال العظام وصغار السويسريين 


تببّن لنا في الفصل السابق أن النقاش الدائر حول «طبيعة/ ثقافة» والذي 
يتضمن التمبيز بين «الحيوانية الإنسانية» لا يزال مفتوحاً على مصراعيه)». فالطبيعة 
والثقافة تشكلان كلاسيكيا في نظر دومينيك لستل 1.6561 عناونهنممه(1) نقطتي 
تعارض رئيسي تستحيل إزالته». (ص. 7)». على الأخص في المجتمعات الغربية. 
في حين أن المؤلف يرفض هذه الثنائية معتبراً أن الحيوانات لها علاقة بالمدى 
الثقافي. نشير هنا إلى أن هذه الثنائية بأشكالها المختلفة تشكل خلفية هذا 
المُؤلف وأننا سنعود إليها تباعاً في الفصول التالية. فبإمكاننا منذ الآن أن نوضح 
أن ما نستهدفه هو تجاوز هذه الثنائية عن طريق دمج الطبيعة والثقافة (مورين 
20. لنترك «أصدقاءنا» الحيوانات جانبا ولنعد إلى ذواتنا نحن البشر. بالعودة 
إلى الاستعارة المستخدمة من قبل جاك مهلر وعمانوئيل ديبو أعناصةتصصطظ) 
(1990) (#ناومتاط سيخصص الفصل الثالث الذي سبق أن أشرنا إليه؛ إلى 
تفحص بعض الشروط الطبيعية لنمو الإنسان والتي لم تعد تثير الحشرية شأن ما 
هو الحال بالنسبة لشروط نمو الأطفال المتوحشين التي تتيح «للشجرة" التي هي 
الطفل أن تنمو وتكبر. هذه الشروط «الطبيعية تتلخصء» بالنسبة لكل طفل سليم 
البنية» بنموه في المجتمع البشري. فلنبداً بدراسة إحدى مجتمعات بابوازي - 
غينيا الجديدة (أوقيانيا) (عنصومه0 عكمندت 16اء9ه3516-21ناهمة©) قبل الرجوع إلى 
فرنسا وأوروبا. ليس من المستحيل أن نفكر بأن ثنائية جديدة داخل الجنس هذه 


المرة» ستظهر من جديد بين (امتو حشين ومتحضرين). 
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1 الرجال العظام 


[ البارويا (وتوسسة8 وع.آ) 
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أ التنظيم الاجتماعي 

يشكل المُوّلف الذي نشره موريس غودوليه (1996) (2عناء0ه6© م0تتدة31) 
تحت عنوان إنتاج الرجال العظام . دراسة أنتروبولوجية عن السلطة في مجتمع 
خالٍ من الطبقات الاجتماعية «وبصورة أولية عن سلطة جنس على جنس آخرء 
جنس الرجال في قبيلة بارويا (88:1/8) التي تقطن في أعالي جبال غيئنيا 
الجديدة؛ هذه الجزيرة المترامية الأطراف والواقعة في شمال إستراليا والتي 
يعرفها الفرنسيون باسم بابوازي (012516م22) (ص. 9). في نظر اولك أن 
اثراد هذه القبيلة لم يتسنٌ لهم أنايروا أتاساً من العرق الأبيهن حتى سنة 
1 على الرغم من أنهم كانوا قد بدأوا يستخدمون الفؤوس الفولاذية 
المصنوعة بأيدي البيض منذ ما يقارب العشر سئوات. أما كيف حصل أهل هذه 
القبيلة على هذه الفؤوس دون أن يعرفوا صانعيها فذلك ما يفسره المؤلف بواقع 
أن قبيلة بارويا حصلت على هذه الفؤوس من بعض القبائل التي كانت تعطيها 
إياها مقابل الملح الذي كانت تأخذه منها. استمرت قبيلة بارويا تحكم ذاتها 
حتى 1960 السنة التي بدأت فيها تتحضر وتستقر على يد الأستراليين. 
العروية القينة كانت هعراتنة .انق 1965 أعلن أن الحلقة امريعت مارح 
أمام البيض» (ص. 19). سنة 1975 أصبحت بابوازي ‏ غينيا ‏ الجديدة 
مستقلة. وبعد أن استّعْمِرت 15 سنة أصبح أهل بارويا دون أن يطالبوا بذلك» 
مواطني أمةٍ [...] عضو في هيئة الأمم ([0711) (ص. 361). 

قبل احتكاكه بالبيض للمرة الأولى كان مجتمع بارويا يخضع لنظام «دون 
طبقة حاكمة ودون دولة. غير أن ذلك لا يعني دون لا مساواة بين أفراد فئة من 
المجتمع؛ أعني الرجال الذين كانوا يديرون الفئة الأخرى» أي النساء. 
(غودوليه 1996» ص 100). التحليل الانتروبولوجي المقترح من قبل المؤلف» 
وهو ثمرة عدة مهمات أجريت محلياً ابتداء من سئة 1967 «يشكل تصوراً عما 
كانت عليه العلاقات بين الرجال والنساء قبل خضوع بارويا لسلطة البيض». 
(ص. 251). الطابع الرئيسي الذي كان يميز هذه العلاقة هو هيمنة الرجال على 
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النساء. قما أراد المؤلف أن يشير إليه هو أن هذه العلاقة: تشكل: مكلا من الأمثلة 
الكثيرة التي تؤكد أن اللامساواة بين الجنسين هي التي كانت سائدة قبل. ظهور 
الوقائع الاجتماعية التي ولّدتها ولادة الطبقات وأنها ‏ أي هذه العلاقة ‏ كانت 
تختلف في طبيعتها عن هذه الوقائع. تجدر الإشارة إلى أن رجال بارويا الذين 
كانوا يهيمنون على النساء لم يكونوا متساوين في ما بينهم» لأن الكثيرين منهم 
كانوا يصبحون «عظماء بفعل كسبهم بعض الامكانات الخاصة الموروثة أم 
المستأهلة؟ في حين أن الأحرية: الذين لم يصبحوا «عظماء كانوا يُنعتون 
«بالبطاطا الحلوة». إن ما أراد موريس غودوليه أن يشير إليهء هو أن ولادة 
«العظماء» هي نتيجة حتمية لهيمنة الذكور في التركيبة المجتمعية في قبيلة بارويا 
قبل مرحلة الاستعمار. فقبيلة با و رك رمي در ا لا الاجتماعية: طبقية 
بين الرجال والنساء وطبقية بين الرجال أنفسهم. 


التنظيم الاجتماعي في قبيلة بارويا 

في المرحلة التى سبقت الاستعمار. 
عن في بارويا قل سنة 2-1960 طبقة حاكمة لا دونه بغر أن حك لا 

تعن نهنا كانت معفاة من اللامساواة. ففئة من المجتمعء عي الرجان» 

كان كفو الأخرق» 3 السناء. إن مثل نازوف ١‏ يضاف ب الأمكلة 0 التي 
تددن ع عى أن اللامساواة سن الرحل والمراة. والشحية والظللم انها ف 
ذلك استكمار المراق هي وقائع اجتماعية لم بولدها ظهور الطبقات». 0 
أوضاع سبقت ظهور الطقات اوذات د طبيعة مختلفة عما تولده الطبقات 1. 1 
تدر الإشارة إلى أن نظام بارونا الاجتماعي لم بحم النساء لملطة 
الرجال بهددف المساو ١ه‏ اسن ال حال. . فالظطروف الني أتاحت كلراحال أن 
موا علئ النساء حي نفسف ' التي حملت الرجان على أن يتدايزوا في هنا 
بذهم فمنهم من استغق امكاناته الخارقة اللقيام ب متشقاطات ترضي. رعبات 
المجمو؛ في إطار الحرب 3 الزواعة مدلا ومنهم صاروا اعظماء؟ بفضل 


كفايتهم الى ملكتي من راشغا وظائف اتعود 0 علق لصي عند بأن 
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ب حقول الاختبار 

الحقل الأول الذي يميز رجال بارويا الواحد منهم عن الآخر هو حقل 
الاختبار الذي يتضمن إنجاز طقوس الإعداد. في الواقع إن المسؤولين عن 
طقوس الإعداد الذكورية يرثون هذه الوظيفة عن أسلافهم الذين قد ورثوها 
بدورهم كما ورثوا الأشياء المقدسة والآيات السحرية مباشرة من الشمس أو 
القمر. هنالك أيضاً ثلاثة حقول تتيح هذا التمايز بين الرجال: الاختبارات 
«المستأهلة» كالحرب وعبادة القوى الخفية واصطياد نعامة أستراليا. هذه الوظائف 
الأربع تعتبر أساسية لحياة بارويا الاجتماعية وذلك ما يقرر اختيار الذين يجيدون 
هذه الأعمال أثناء مراحل الإعداد. من المفيد أن نضيف إلى هذه الحقول حقلاً 
خامساً لا يشكل موضوع أي طقس من الطقوس أثناء الإعداد: (إنتاج الملح» 
كوسيلة تبادل تتيح لقبيلة بارويا الحصول على الأدوات والأسلحة والمواد 
الغذائية والحلى التي تفتقر أرضهم إلى المواد الأولية التق تتيح :ضتعها»: 
(غودوليه 1996 ص 132. و133). 

وضع بارويا الاجتماعي في المرحلة التي سبقت استعمارها هو أكثر تعقيداً 
مما جاء في هذا العرض السريع. من هنا إننا نُحيل القارىء الراغب في 
الانترافة إلى الخولتت المشؤق المرريمن عردليهة صبين بعلن .سبيل الكل إل 
أن المرأة في قبيلة بارويا بإمكانها أن تكون «عظيمة» ليس بالنسبة إلى غيرها من 


68 


الرجال العظام وصغار السويسريين 


النساءء بل بالنسبة إلى رجال البطاطا الحلوة على الأخص في مجال «عبادة 
القوى الخفية» علماً بأنها لن تصبح أعظم من «الرجال العظام». إن ما أوجب 
إدراج هذا العرض المقتضب لمجتمع بارويا في هذا المُؤلّف هو أن المُؤْلّف 
يعطي فكرة متلازمة مع الموضوع الذي يعالجه عن نموذج لنموٌ الأطفال جرى 
تصوره في مراحل مختلفة. 


2 مراحل الحياة 

إنطلاقاً من منظور بارويا يبدو أن من الممكن أن نؤكد أن الأوجه 
الاقتصادية والسياسية والرمزية للسلطة الذكورية وللتبعية النسائية تجد تفسيرها في 
الرغبة الجنسية قبل أي عامل آخرء وبالمركز الذي يحتله كل واحد من الجنسين 
فى عملية التوالد». (غودوليه. 1996 ص 12). الجهاز الاجتماعي الذي يُسْرّع 
الحقوق والواجيات اللامتساوية لكل واحذ من الجنسين أو ايضاً تبعاً لما قاله 
المؤلّف «الآلة التي تولّد هيمنة البعض وموافقة البعض الآخر» (ص. 60) تكمن 
في نظام إعداد الذكور والإناث. هذا الإعداد يحدد بعض مراحل نمو أطفال 
نازوا طيقا الدوزة يعلقة لكل واحد من الحسين: فكل مرعلة تحمل اسما 
وتُكيِبُ وضعاً خاصاً. من هنا إن مراحل الإعداد تندرج في نموذج للحياة 
بأكملها. 


1- الصبية 

حتى التاسعة من عمره يعيش الصبي في قبيلة بارويا في عالم أنثوي. عند 
الولادة هو طفل بوارانييه (6نهة:ة6) وجهه محجوب عن أبيه ولا يحمل أي 
اسمء لأن تسمية الأطفال لا تحصل إلا في الشهر الثاني عشر والخامس عشر 
من العمر أي بعد أن يكون الطفل قد برهن على أنه قابل للحياة بفعل أنه أصبح 
بعتي وأن أسنانه قد نبتت. علماً بأنه يستمر فى حمل هذا الاسم حتى المرحلة 
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التي يبدأ فيها بإعداد نفسه. عندها تقدّم سلالة الأب الهدايا إلى سلالة الأم 
ويصبح المولود "كيماليه» (5816ه>ا) أي صبياًء ثم كيمالننجه (8#صفمة ل هسنة>) 
أي ضبياً كبيراً بعد السادسة أو السابعة من عمرهة (غودوليةء 1996 ض. 61): 
في العالم الأقوي يلبس, الضبي الصغيز تنورة تشينة تنائين البناتك الضغيرات 
ويلعب غالباً مع أخواته وبنات عمه وجاراته. «إنطلاقاً من السادسة والسابعة من 
عمرهم ينزع الصبيان إلى إنشاء زَُمّرٍ مستقلة وإلى اللعب في الغابات بأقواس 
نشاب مصغرة [...] عندها يرتسم الانفصال بين الجنسين». (ص» 663). «ثم 
يأتي» في إحدى الأمسيات وعند بلوغ الصبي التاسعة من عمره؛ رجل يبحث 
عن الصبي ويحجزه في بيته مع من هم من عمره من الصّبية. لقد أتت الساعة 
التي ينبغي عندها فصل الذكور عن العالم الانثوي. هذا الرجل هو مُعلم 
«احتفالات الإعداد الأولى» (غودليه. 1996 ص. 63) تستمر الاحتفالات شهراً 
كاملا وتخصص لثقب أنوف الصّبية الذين يصبحون يفومبواييه (0512396تناءكاو) 
وينصرفون للعيش من الآن وصاعداً في منزل الرجالء هذا العالم الذكوري 
المشيّد على قمة القرية دون أن يتخلوا عن اللباس الأنثوي أي عن التنورة أو 
الأزرة التي لا تستر مؤخراتهم بغية إثارة الخجل. في الثانية عشرة من عمرهم 
وبعد إنجاز عددٍ من الطقوس يصبح ال يفومبواييه (9/1076111025186) كويتئليه 
(1861014) ويرتدون الألبسة الذكورية. في السنة الخامسة عشرة من عمرهمء 
وبعد قيامهم بتأدية الطقوس لمدة خسمة أسابيع يصيح ال كويتنيه (فنصاءهة) 
تشوانييه (#نصة#«ناوطه)) ينتهي بهم الأمر إلى أن يصبحوا كالافيه (1621206) بعد أن 
يكون أهلهم قد وجدوا لهم العروس المناسبة. «في أحد الأيام قال والد لابنه 
(81898) الشاب عليك أن تجمع ما يلزم من المواد لبناء بيت؛ ففهم الولد أنه 
سيتزوج عما قريب» (ص. 2.69 00). 

تحن الأنازة تجددا إلى أن عرض مراحل حياة صبي كما قمنا به في هذا 
القداك هوي العمير الح ورا رسي الى ماه مورين قل اراي رع 
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3 الصفحة التالية) ‏ فبالنسبة إلى دورة التدرب الذكورية فخروج من مرحلة 
يشكل فترة انتقال يخالطها احتفالات مختلفة. أما الدخول في المرحلة التالية 
فإنها تتم في أعقاب هذه الطقوس المتنوعة. ما تجدر الإشارة إليه هو أن غاية 
التدريبات الذكورية تنحصر في فصل الصبيان عن عالم الاناث بهدف تركيز 
سلطة الرجال على النساء بصورة تدريجية. 


: مرااجل .حياة الإنسان 
السنوات 0  11/2-1‏ 6 10-9 12 15 18 21 30 40 50 
5 
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بات البنات 

في نا تعلق ينانف بازويا تافنق تعديرن قفد ولادتية أطفالا وواوانياكه 
(©2نطة1ة617) وتكون وجوههنّ محجوبة عن الأب (رسم 3. من الثانية عشرة 
شهراً من أعمارهنّ حتى الخامسة عشرة منه يُصبحن فتيات صغيرات (تاياك 
(©293) ومن الثامنة إلى العاشرة من أعمارهن (تاياك ‏ نانغاك) عوتهّهة)) 
(71232830. بصورة أساسية تعيش الفتيات مع أمّهاتهن فى العالم النسائى: 
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يصطحبهن ويساعدهن في أشغالهن اليومية. عند اقتراب مرحلة المراهقة يقوم 
رجل» وغالباً ما يكون الخالء بثقب أنوفهن ولكن دون أي احتفال. ما إن تطل 
مرحلة الحيض حتى تُنبىء الفتاة أُمّها بذلك وتنتقل إلى أسفل القرية لتلتحق 
بأشباهها في المكان المخصص للنساءء حيث تتبعها أمها وأخواتها اللواتي 
يكبرنها في العمر وبنات عمومها وأخواتها ليبنين لها كوخاً من أغصان الشجر 
والعشب. في هذا الكوخ تبقى الفتاة زهاء أسبوع دون أن تتناول مأكلاً أو 
شري (غودليهء 1996. ص. 74). في هذه الأثناء يتم اختيار الزوج في 
احتفال تدرب حاشد. 

يبدو مثل بارويا المتعلق بنموّ الأطفال» كما يصفه موريس غودليه» مرتكزاً 
على إنشاء علاقات اجتماعية وسلطوية تعزز بصورة خاصة سلطة الرجل على 
المرأة. وذلك ما يتجلى «بفارق الطاقة التي يصرفها المجتمع لإعداد امرأة ورجل 
صالحين للزواج. لفصل صبي عن أمه وعزله عن العالم الأنثوي وإعداده بصورة 
عبنمو حابي العا ميا أثناء الزواج» يقتضي الانقطاع عن ممارسة 
الجنس لمدة عشر سنوات يتخللها أربع حفلات كبيرة متباعدة لعدة سنوات 
الواحدة عن الأخرى على أن تستمر الأولى «موكا 2840112 والثالثة «بونغوانيه 
فنصو مع صدم» مدة تتجاوز الخمسة أسابيع ؛ 5 حين أن تحويل المراهقة إلى شابة 
قابلة للزواج وإنجاب الأولاد. فإنه يتم بأقل من خمسة عشر يوماً». (غودليه. 
6 ص. 84). هذا التقليد النموذجي يختلف اختلافاً كلياً عن كافة النماذج 
الأوروبية أو.الغربية التي لا تميق بين البنات والصبيان بهدا الشكل البالغ 
الأهمية» بل تنشط خلافاً لذلك» في مكافحة هذا التمييز. فنموذج بارويا كان 
موضع انتقاد حادٌ لأسباب عديدة غير تلك التي أوردناها: (فصل البنات 
والصبيان» التشويه الجسديء اللواط أثناء الإقامة في بيت الرجالء الخ). 

هل المقصود بهذا الانتقاد هو ما وصفه جاك مهلر وعمانوئيل ديبو بأنه 
الشروط الطبيعية للنمو؟ الجواب «نعم» إذا قارنًا ذلك بالظروف التي ينمو في 
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ظلها الأولاد المتوحشون الذين أتينا على ذكرهم في الفصل السابق. أما ومن 
المحتمل ألا يقبل قارىء هذه الأسطر بهذا الطراز من التربية» لا لنفسه ولا 
لأولاده وأن يفضل طرازاً آخرء فالجواب في هذه الحال «لا». من هنا إننا 
سنعود في الفصل التالي إلى دراسة موضوع المفاضلة بين نسق ثقافي ونسق آخر 
بصورة أكثر تفصيلاً لأن المشكلة هي في غاية الأهمية والدقة. 2 مطلق 
الأحوال لقد فرض المرسّلون البروتستنت على بارويا نموذجاً تربوياً يُعتبر أفضل 
من النموذج المعمول به. 


إبتداة ه من له 964 أخن المرشلون ليون يفتحوط د 


ب اجارويااة الناحية ب الأولىه حي 0 11 جميع 00 0 0 
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والتقالبد» الوثنية ١‏ 
اروم 0 0 : 


11 صغار السويسريين 


نموذج التنمية «المسيحي» الذي فرضه المرسلون البروتستنت على ١‏ بارويا » 
التنمية الغربي» ولمزيد من الدقة نفضل أن تستخدم هذه التسمية في صيغة 
الجمع. لأن هنالك في الواقع» كما سنلمّح إلى ذلك في هذا الفصل حتى وفي 
نهاية هذا المُوْلّفء عدة نماذج غربية للتنمية. لن نتوقف هنا عند النماذج 
المقترحة من قبل الهيئات الدينية» بل من أهل العلم وبصورة خاصة علماء 
النفس؛ وسنختار من مجموعة المؤلّفات التي تعالج هذا الموضوع؛ مؤلّف 
جاكلين بيدوء (8106800 ع« زاعناوءة1)» أوليفيه هوده (20006 1112 0) وجان 
لويس ددسيلي (تلاعتصنلء5 5ذناهآ-هموء1) 2)1993. الذي نشرت تحت عنوان 
الإنسان فى طور النموٌ والذي أشار المؤلفون في مقدمته إلى أن بحثهم يتناول 
«نموّ الكائن الإنساني» أي التغيرات التى تطرأ عليه منذ ولادته حتى شيخوخته 
منذ الآن أن نوضح بأن حقول الاختبار التي اختيرت لدراسة هذه النماذج 
تختلف عن الحقول التى جرى فيها اختيار نموذج «بارويا»: الحرب» عبادة 
القوى الخفية وصيد النعامة الأسترالية: وذلك ما يدل على أن هذه الحقول لا 
ولم تسترع اهتمام علماء النفس العاملين في مجال التنمية. فما من أحد تَسَنّى له 
أن يقع على رائز يقيّم الطاقة اللازمة لاصطياد النعامة الأوسترالية. 
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1ن مراحل التمو 

في رأي جاكلين بيدو وأوليفيه هوده وجان لويس بدينيلّي (الءنمن4ه5) أن 
جذور سيكولوجية التنمية والنماذج التي تقترحها يكمن في تطور وتبدّل «النظر) 
إلى الطفولة عبر التاريخ. من هنا «إذا كان علم النفس المتعلق بالتنمية يدرس 
الولد في نوعيته» فإنه يدرسه أيضاً وفي الوقت ذاتهء في ضوء غائية مطابقة غالباً 
لمفهوم الإنسان الذي هو المنظّر والباحث في ثقافة معيّنة؛ (ص. 21) جان بياجه 
هو أحد المنظّرين المشهورين في علم النفس المتعلق بتنمية المعرفة. لكونه 
سويسرياً وليس من قبيلة «بارويا» فمن الجائز أن نفكر في أن نموذج التنمية 
الذي يتصوره يعكس صورة نموذج «صغار السويسريين». في المؤلّف الذي 
أفكدزوة عنة 1993 عرهى' الكدافونة ‏ عاكلين قدو وا رليقيه موق وجا لون 
بدينيلّي» النظريات المعروفة بالكلاسيكية وبعض أوجه تطوراتها الحالية» علماً 
بأن أسس هذه النظريات قد وضعها الآباء الأربعة المؤسسون لعلم النفس 
المتعلق بالتنمية وهم: جان بياجه  1896(‏ 7”1980'. سيغموند فرويد (1856 


(1) جان بياجه 1896 1980. 
ولد جان بياجه في نوشاتل 00161083161 سويسرا بتاريخ 9 آب 1896. هو أستاذ في علم 
النفس وعلم الاجتماع والتاريخ والفلسفة. توفي في جنيف (062876) سويسرا في 6 أيلول 
0. يعتبر جان بياجه واحداً من مؤسسي علم النفس المتعلق بالتنمية المعرفية على الرغم من 
أنه كان يعتبر نفسه باحثاً في حقل العلوم. في مقتبل عمره اهتم «بالطبيعة»» وقد سُمح له وكان 
لا يزال في الحادية عشرة من عمره بتصنيف الهياكل العظمية للطيور والأصداف في متحف 
التاريخ الطبيعي في مدينة نوشاتل. في السادسة عشرة من عمره نشر أول مقال له حول 
الحلزونيات. سنة 1918 وكان قد بلغ الثانية والعشرين من عمره دافع عن أطروحة الدكتوراه 
التي أعدها في مجال العلوم الطبيعية وكان موضوعها: الرخويات. إضافة إلى اهتمامه بالتطور 
البيولوجي اهتم أيضاً بتطور أشكال الذكاء الإنساني وباشر بتدريس علم النفس التجريبي في 
زوريخ ثم علم النفس والمنطق وتاريخ العلوم في باريس وذلك ما مكنه من تصوّر وتحديد 
موضوع دراسته اللاحقة: بناء نظرية عن أداة المعرفة انطلاقاً من دراسة سلسلة الأشكال التي 
هي في أساس تكوين المنطق من خلال تطور تصرفات الفرد. باشر عمله في السوربون في 
مختبر علم النفس الذي كان قد أنشأه الفرد بينيه 1857) (]»دذ8  )41564‏ 1911) وذلك بدارسة 
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201939 هنري والّون (دهالة/8) (0)1962-1879؟ وليف فيغوتسكي 1607آ) 


020 


600 


مستويات نموّ منطق الصفوف عند الولد. في هذا الإطار تيسر له أن يصوغ نهج أبحاثه السريرية 
المُعدة للكشف عن الفكر المنطقي عند الولد. عند الانتهاء من عمله» عاد إلى جنيف ليعمل في 
معهد جان جاك روسو. الأولاد الثلاثة الذين رُزقهم من زواجه أتاحوا له أن يقوم بملاحظات 
يومية شكلت مادة مؤلفاته الرئيسية. وها هو يدرّس علم النفس المسمى «ورائي» في نيو شال 
(اءغ2طء26) ولوزان (158526ه.آ) وجنيف (1929) لينتقل بعد ذلك إلى باريس حيث شغل منبر 
علم النفس في السوربون من  1952(‏ 1963) بدأ بياجه أبحاثه قبل سنة 1940 وقد عاونه في 
مهمته عدد من الباحثين الذين نالوا ما ناله هو من الشهرة: فنه بانغ (وصهظ طمتلا) . بيار غ ركو 
(معه:© عمرونط) جان بلاز غريز ( (©115© وونة81-موء1)» باربل انهلدر (1065عطم1 83:561) البير 
مورف :240 56ء4156) ألينا سزمنسكا (2518نتم52 8هز41). سنة 1955 أسس في جنيف المركز 
الدولي للبحوث العلمية الوراثية (©156©) كمحطة لقاء وتبادل أفكار لعلماء النفس وأساتذة 
المنطق وعلماء الحياة وأساتذة الرياضيات وعلماء الفيزياء والفلاسفة إلى أي بلدٍ انتموا. 
المؤلفات التي وضعها جان بياجه عديدة وبإمكاننا أن ننصح القارىء بالمؤلّف الذي نشر تحت 
عنوان سيكولوجية الذكاء  1947(‏ 1967)» باريسء أرمان كولين (منام© 4سفصعة) لأنه 
يصلح كمقدمة تسهّل استيعاب مضمون المؤلفات الأخرى كما ننصح أيضاً بمطالعة الكتاب الذي 
وضعه بالتعاون مع باربل انهلدر (8826106:7 88:061) وقد نشر تحت عنوان علم نفس الطفل 
(1966.» باريس» 61[5). 

سيغموند فرويد 1850 1939 

هو طبيب نمساوي أنشأ علم النفس التحليلي. بعد أن تخصص في طب الأعصاب» اهتم 
بدارسة الهستيريا وصرف النظر عن مفاهيم علم النفس وطب الأمراض العقلية التقليدية معتبراً 
أن مصدر الاضطرابات العصبية يكمن في كبت الشهوات ذات الصلة بعقدة أوديب النفسية. في 
رأيه أن الشهوات المكبوتة تستقرٌ في اللاوعي لتفيض متنكرة في الوعي. من هنا الأحلام 
والأفعال الفاشلة (0350065 65اءة) والاضطرابات النفسية. في نهاية 1920 بِدَّل نموذجه الأول 
(اللاوعي؛ ماقبل الوعي»؛ والوعي) بال (أناء الدوافع الغريزية ومافوق الأنا). 

هنري والون 1879 121105 أقمع 8‏ 1962 

طبيب ومن ثم عالم نفس فرنسي» درّس علم نفس الطفل في السوربون وبعد ذلك في «الكوليج 
دي فرانس». بصفته مناهضاً للفاشية ومناصراً للعقلانية» أسس المجموعة الفرنسية للتربية الحديثة 
. (6182) مشروع اصلاح التعليم الذي وضعه بالتعاون مع بول لانجفن (12اءعتمآ أنة©), أو 
ما يسمى «مخطط لانجفن ‏ واللون» كان في أساس إعادة النظر في النهج التربوي الفرنسي لما 
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6) (لامامع 19 - 40)1934, لقد شكلت نظريات هؤلاء الباحثين موضوع نقدٍ 
وترميم وتغيير ولم تعد تصلح لاعتمادها كما هي في الوقت الحاضر (مراجعة 
تروادك ع110306 ومرتينو (أمصتاتة81) » 2003) للاطلاع على النظريات السائدة 
في الوقت الحاضر). 


04 


سيغموند فرويد 
يرى جيروم برونير (2000 (2 أن نظرية فرويد تطرح مشكلة تحرّر الإنسان 


بعد الحرب. كذلك انتخب نائباً في الجمعية الوطنية. من مؤلفاته نذكر على الأخص: التطور 
النفسي عند الطفل (1941 باريسء. أرمان كولين)» علماً أن نظريته المتعلقة بتطور الطفل» 
تتعارض واتجاهات العصر المثالية» المتمادية الذاتانية» كما والمواقف العضوانية المتمادية في 
اختزالها. نظر واللون إلى الطفل كوحدة متكاملة الأجزاء أي أن العوامل البيولوجية والشعورية 
والاجتماعية والمعرفية هي على علاقة مع «كل منتظم التركيب». ومن الواضح أن هذه النظرية 
المنهجية إلى حدٌ ما تذكّر بنظرية داروين التطورية. 

ليف فيغوتسكي 1896 - 1934 

إنه عالم نفس روسي قُبل في معهد الطب في موسكو سنة 1913. وبما أنه لم يكن يرغب في 
التخصص في الطب تسجل كطالب حقوق في أحد المعاهد. إن ما كان يجتذب فيغوتسكي في 
الواقع هو العلوم الإنسانية: الفلسفة. والأدب هاتان المادتان اللتان لم تكن الجامعة 
الأمبراطورية المسكوفية تؤمّن تدريسهما؛ الأمر الذي دفع فيغوتسكي إلى الالتحاق بجامعة 
شانيافسكي الشعبية لدراسة الفلسفة والتاريخ إضافة إلى الحقوق. عندما أنهى دروسه سنة 1917 
كانت الثورة الروسية قداندلعت مما اضطره للرجوع إلى مدينة «غومل» مسقط رأسه والبقاء فيها 
حتى سنة 1924. في هذه الفترة أصيب بداء السل ودخل أحد المستشفيات المتخصصة بمعالجة 
هذا الداء. سنة 1924 تزوج روزا سمكهوفا ورّزق منها ابنة أسماها جيتا. في مديئة غومل أصبح 
أستاذاً في عدة مؤسسات تعليمية مخصصة لإعداد المعلمين ثم انتقل بعد ذلك إلى موسكو 
ليتولى التدريس في معهد علم النفس. توفي فيغوتسكي بتاريخ 11 حزيران/ يونيو 1934 بسبب 
داء السل الذي كان لا يزال يعانيه وله من العمر ما يزيد قليلاً عن ال 37 عاما. فالسنوات 
العشر الممتدة من سنة 1924 حتى سنة 1934 كانت كافية لإنتاج أعمال أصيلة وجديدة لها من 
الأهمية العالمية ما لا يزال يبقيها حية حتى اليوم. من مؤلفاته الشهيرة 8886هةا اه ءؤومء) 
(5ع50121 8016025 ,واعمودط (1934/1935). 
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من ماضيه أو من «قدره» 0 من هنا هذه النظرية هي تفاؤلية لكونها تفترض 
أن بإمكان الإنسان أن ينعتق من ماضيه بفضل العقل. «على الإنسان بمساعدة 
التحليل أن يعيد بناء ذاته» (ص» 166)» ففكرة العصاب النفسي تبدو وكأنها 
انعكاس الماضي على الحاضر الأمر الذي يتيح فهمه ومعالجته. هذا النموذج 
الجديد ١للمأساة‏ الإنسانية» يُقدم «البطل» لا كإنسان يتغلب على القوى الخفية» 
شأن ما هو الحال في نموذج «بارويا» بل كإنسان يستطيع أن يعي ذاته. لقد 
تركت النظرية الفرويدية الأثر البالغ في العلوم الإنسانية وفي الأدب والمسرح. 
إلخ» حتى في العديد من الحقول الاجتماعية. لقد بلغ» اليوم» هذا التأثير الحدّ 
الذي تَلقى عنده كل إعادة نظر في هذا المفهوم معارضة شديدة خصوصاً إذا 
قلصت دور الماضي وقللت من أهمية المعركة التي يجب أن 00 ضَندَّة) (ص. 
8). 


مراحل نمو الشهورية كما يراها ترويف ‏ 


1 المرحلة الشفهية. من الولادة حتى الفؤطام (مرتبطة ال 00 
- المرحلة الشرجية. حتى نهاية السنة الأولى ار بمراقة لقره .. 
المرحلة «القضيبية؛ من الستتين إلى الثلاث تقر ف (مرقطة ببالاستمناء 01 
- المرحلة امرحم ان العدر أنه والعدرة بيد ١‏ ْ 

5 مرحلة الاستار فى السنّ المدرسية (انخفاض اللزعة ل 

6 ع 0 انيد الصراع ادي ا ا 


المرجع : بيده اح موده َه م ل 13 - 1 للامتسالكم 3 0 لهل 1 0 الإنسان 


المتنامي (1993 ص. 266 
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ب جان بياجه 

نظرية جان بياجه لا تستجوب الماضي ولا تحلل دوره كما لا تهتم بسيرة 
الفرد لأن ما تُركز عليه هو الحاضر. «يمكن تفسير أفكار الولد في البحث عنها 
في صميم المنطق الضمني لنموّه دون اللجوء إلى تاريخه الماضي» (برونير» 
0 ص. 168). خلافا لما ذهب إليه فرويد. «الحاضر هو الذي يضبط 
الماضي» بالقدّر الذي تتمكن فيه بُنى الفكر الجديدة من الاندماج بالبنى السابقة 
فالمأساة الإنسانية في نظر جان بياجه ليست مأساة الصراع مع الماضي بل 
مأساة إعادة خَلق متدرج التجدد أو إعادة بناء العالم من قبل الطفل. «فثقافتنا من 
الآن وصاعدا ستأخذ بعين الاعتبار» في نظر جيروم برونيرء هذا التفسير الذي 
يحترم الاكتفاء الذاتي وكرامة فكر الولد طبقاً لمنطقه الخاص ص. (169)» علما 
بأن نظرية بياجه تبدوء في نظر برونير وكأنها لم تُحدث أي تبدّل على صعيد 
التعليم الدع لذ يرال غبرياا سق القل 0 عن أن يكون عملا بِنَاءٌ» فإذا كان 
التعلّم هو الخلق أو البناء فالتعليم لا يتم بالنقل» بل بتنظيم التفكير وإثارته 
وبعث الفعل الخلاق. 


بالنسبة إلى ليف فيغوتسكي» وذلك ما يراه جيروم برونير» أن الفكر البشري 
لا يتأثر بتاريخ ماضي الإنسان» طبقاً لما ذهب إليه فرويد ولا بالضغوطات التي 


م حلة د - ار كية امات 0 
هذه 00 حلة :لاد 3 من الحياة م الذكاء امس 0 ' 


ل 0 الفعل 0 


حاب التعررى السقية ب 5ق من 1 
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يمارسها منطق بنيته الحالية» كما تصوّر ذلك جان بياجه. فيغوتسكي يرى أن 
«الذكاء» هو القدرة على استخدام المعرفة والإجراءات المنقولة إليه ثقافياً 
كعناصر ترميم للفكر. (برونير 2000. ص. 169). إن نمو الفكر في نظر 
فيغوتسكي لا يشكل سفراً متوحداً كما ذهبت إلى ذلك النظريتان السابقتان» بل 
لاسفراً مضخوياً) بصندوقة الأدوات الثقافية ومدعوماً بالتواصل الاجتماعي مع 
الآخرين. فاللغة في إطار هذا المفهوم» التي تشكل إحدى الأدوات التي تحتويها 
الصندوقة. تلعب دوراً مميزاً في تنمية الفكر: (إنها أداة مولّدة وموقظة للوعي» 
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(ص. 171) بمعنى أنها تغيّر الفكر بتزويده بوسائل جديدة لتفسير العالم كما 
تجعله. إضافة إلى ذلك» مستودع أفكار جديدة حين تتجسد أفعال: (راجع 


الفصل الأول). 


المعطائعة 1 1 اريت ابم 00 عرب 00 د ل د 
00 اوسطار اللغة نهذ اه ف حين أن التي 2 اللحة م ْ 


ل 0 لداعي الثقاني د حاغر تع حك 


أذ ذكر معناء أن مط 0 ار 
نا ليد من المجرءة تلك اللي ردت ممحافطة تلج من عله لطبقة الييلة ويا 
ما أسعد الحظ الذي جعلهم متعارضي الرأى إلى هذا الحدّ 1.. اولك على 
الرغم من عظمتهم كل واحد منهم 1: عرض لانتقادات متطابقة ومنظور 
الثقافة المدلة التي أسهموا في خنتها 1.1 كن المحددين الحشنين ذإ 
مكتنون بإاعادة صبياغة الدقافة بق يقر ضولا اه يؤدي إلى 
ا كن كفن أمجادهم. 0 ْ 


المرجع : برونير. ج.. ثقافات وصيغ النة ر الإنساني من خلال آثارء. (2000 ص. 0173 
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2- التنبق بالمستقبل 


أ النبوءة تتحقق 

ما الفائدة من مجمل هذه النظريات التي تتناول الطفل ونموه؟ إنهاء في 
مجرى حياتنا اليومية» تتيح لناء عامةً أن نستبق المستقبل» أي أن نتوقع ما 
يجب أن يكون عليه الطفل في الغدٍ البعيد. بالعودة إلى مَثّل قبيلة باروياء يشير 
موريس غودوليه (1996) إلى أن مدرّبي المبتدئين على ممارسة الطقوس 
بإمكانهم أن يعرفوا مستقبل المَدَرَبِين ولكن فقط أثناء حفلات الانتقال من مرحلة 
إلى أخرىء, لأن أرواح الغابة تضع اشارات مختلفة تحت مضاجع المتدربين 
أئناء نومهم: (ريش طيورء أعقاب قضبان» أوراق شجرء إلخ)»: وذلك ما يسمح 
للمدرّبين بأن يتوقعوا أن الصبي الفلاني سيصبح محارباً أو عالماً بالغيب أو 
صياد نعامات أوسترالية. علماً بأن هذه التوقعات لا تُؤخذ غالباً على محمل 
الجد؛ لأن أفراد قبيلة بارويا يدركون أن عليهم أن ينتظروا ليتأكدوا من أن 
المستقبل سيثبت توقعات المدرّبين. لا شك في أن الولد الذي يتخيل أنه سيصبح 
عالماً بالغيب وأن المجتمع أخذ ينظر إليه بهذا المنظارء لا بدَّ له من أن يقلع 
عن التصرف وفقاً لطبيعته وميوله ويلزم نفسه بالتصرف طبقاً لما ينتظره 
الآخرون». غير أن ذلك لا يعني أن معرفة المستقبل أمر أكيد. 

يهمئا أن نلمح في إطار هذا المُولّف إلى أن علماء النفس الغربيين - بما 
في ذلك واضع هذا المُؤلّف ‏ يتصرفون غالباً كمدرّبي قبيلة بارويا؛ أي أنهم 
يحاولون أن يعرفوا منذ «الآن» وبالاستناد إلى نماذجهمء. كيفية نموّ الأطفال 
والمجتمع الذي ينتمون إليه؛ وإلى حدٌ ما كيفية نموّ جميع أولاد الجنس 
البشري. أما النتيجة فهي أن الأطفال الغربيين يصبحون فعلاً. في ما بعدء ما 
كان ينتظر أن يصبحواء أي غربيين بصورة عامة وليس بارويين» وذلك ما يطمئن 
علماء النفس بأن توقعاتهم سليمة كما يدل على ذلك الواقع الذي لا شك فيه. 
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ب - والنبوءة لاا تتحقق 

سباي 0 إلى عكس ما كان من المنتظر أن تتتهى إليهء أي عندما 
لا تتحقق النبوءة» يقول أهل بارويا إن في صفوف أعدائهم علماء غيب لا 
يقلون قدرة عن علمائهم لا بل ي: يتمتعون بقدرة تتجاوز قدرة علمائهم. فالتفوق 
المشؤوم لعلماء الغيب عند العدرٌ هو السبب الذي حال دون تحقيق النبوءة التي 
حددت مستقبل أحد أولاد بارويا. هنا يبقى الشرف مصاناً... أما في ما يتعلق 
بعلماء النفس الغربيين فمنهم من يلجأ إلى القولء في حال فشل النبوءة - وذلك 
ما يحصل غالباً ‏ إِنّ البيئة الاجتماعية الثقافية لم تكن مؤاتية لنموّ الطفل. 
الحجة هنا تستند إلى سببية خارجية. والمثل الآتي يوضح ذلك: بإمكان عالم 
نفس أن يبرر عجز ولد من قبيلة بارويا عن أن يصبح مساوياً في ذكائه لولد 
غربي خاصة في حقول المعرفة والشعور والتكيف الاجتماعي (وليس في حقول 
الحرب وعبادة الغيب وصيد النعامة الأوسترالية)» بواقع أن والديه يؤمنان 
بفضائل الإعداد الذكوري الموروث عن أسلافهم أكثر مما يؤمنون بحسنات 
التتلمذ المدرسى ي كما نمارسه في بلادناء ومنهم من يعزو ذلك إلى عجز محتمل 
527 الطفل الذهنية وفي هذه الحال يصبح السبب داخليّاً. إذا كان السبب 
داخلياً أي إذا كان طفل قبيلة بارويا لبس في مستوى ذكاء أطفال الغرب فمعناه 
أنه ليس مؤهلاً بتكوينه الطبيعي أن ير تقي إلى هذا المستوى. وفي ذلك أيضا ما 
يصون شرف علماء النفس. 


ج - أين الفرق؟ 

لنختتم هذا الفصل. من وجهة نظر العلم الغربي التي هي وجهة نظر مُؤلف 
هذا الكتاب» وهنا نطلب من القارىء أن يتبناها أيضاً أقله فى مطالعته لهذا 
المؤلف ‏ من وجهة النظر المشار إليها يَحسَنٌ التسليم بأن الرضيع «يولد» إنسانيا 
بالفعل ويصبح بفعل التضامن بين الماهية والمصيرء إنسانيا أيضا. (الفصل 
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الثاني). ذلك يعني أن قلة المؤهلات التحكمية الطبيعية التي يتميز بها الجنس 
البشري (قصمعامة5 مدده) (الإنسان العالم) بالنسبة إلى مؤهلات الجنس 
الحيواني» تجد ما يُعوض هذا النقص في الأطر الثقافية» التي سبق أن أعطيناها 
كمّثّل في هذا الفصل. بعد أن شددنا على أهمية الأطر في مجال تنمية الكائن 
الشتري: سنهتم في الوجه الثاني من الجواب عن السؤال المطروح في عنوان هذا 
الكتاب ألا وهو هل النموٌ المعرفي متعلق بالثقافة ‏ نسبة إلى أهمية التشكلات 
الغ يتخذها هذا النمرّ. كل ثقافة تُسند أفكارها المتعلقة بالكيفية التي ينبغي أن 
تعدو الطفل وفق معطياتها إلى بعض المبادىء. فما الفائدة من هذه الأفكار 
والمبادىء والنماذج؟ لقد أوجدها الإنسان» كما ألمح البعض إلى ذلك» كي 
تمكن الطفل الذي «يولد» إنسانياً من أن يصير فعلاً إنسانياً». 

في ضوء العرض الذي قمنا به واستناداً إلى المقارنة المثيرة بين نموذج 
«النموٌ في بارويا  »‏ المسمَّى وثنيأ ‏ والنماذج الغربية ‏ «المسماة علمية» ‏ 
يمكن التساؤل عما إذا كان هنالك فعلاً من فارق بين الطبيعة والغيب ولنقل 
عالم الطبيعة والغيب في بارويا وبين علماء النفس المهتمين بالنموٌء وبنوع 
خاصء بالنموٌ المعرفي. في الظاهر يبدو أن هؤلاء وأولئك يَنشدون الهدف 
ذاته: التنبؤ «منذ الآن» عما سيصيره الطفل في المستقبل بعد أن يكبر في 
مجتمعهم. هنالك في نظرنا فرق أساسي بين عالِم الغيب وعلماء النفس وأن هذا 
الفرق ليس على الإطلاق فرقاً في” الطبيعة» بل في «الثقافة». من هنا آن الأوان 
لنحدد بدقة ما هي «الثقافة». 
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الفصل الرابع 


الثقافة والبحث عبر الثقاق 


يتخاول كل عن حيلبير ريسيت وكرغيتيان لاليفك «بيدية. ودانيال بيران 
(1978)» في كتاب بعنوان 'نظرات بيضاء على وجوه سوداء". تحليل 
لوجاك وس" العاف المرسيريه لقعا رن الدولن فسا قداث العالم 
الثالث. ويتلخصٌُ هدفهم في "طرح تساؤل مزدوج الرهان على نفوسنا: هل 
نظرتنا إلى الآخر مفعمة بالإحترام أم مجردة منه؟ إنها تلك النظرة التي تكشفٌ 
حقيقة مجتمعنا بلا مواربة أو مسايرة" (ص.7). ويلحظ المؤلفون أنه حتى وإن 
كانت أهدافٌ هذه المنظمات إيجابية ومحمودة النتائج غير أن نظرتها إلى الآخر 
لا تسلمٌ من الانحراف على الصعيد الثقافي. ويُطلق على هذه الظاهرة اسم 
'العرقية"”©. لا شك في أن هذه النظرة إلى الآخر تعكسٌُ نظرة مجتمع 
بكامله. "إذا صح أن تفكيرنا يتوجه إلى منظمات التعاون الدولي فنحن كلنا 
معنيون بالأمر والتساؤلات تطالنا بالتأكيد" (ص.8). 

يتطابقٌ هدفُ هذا الفصل والهدف الذي اقترحه جيلبير ريست وغيره من 
المفكرين (1978). وتكمنٌ المسألة في وضع "'نظرتنا" التي نتمنى أن تكون 
"إيجابية' موضعٌ تساؤل» ونعني بذلك نظرة البحث عبر الثقافي في ميدان العلوم 


(1) العرقية: نهجٌ عام يقضي بإصدار أحكام على الآخر انطلاقاً من قيمنا الذاتية وأنماطنا الفكرية. 
يمكن أن يكون للعرقية وجه 'سلبي' ولكن عليئا الإقرار بوجهها الإيجابي أيضاً. إنها سلبية 
لكونها مصدرٌ العنصرية (عبر هدم الثقافات الأخرى أي تحقيق الغلبة على الثقافات الأخرى)» 
كما أنها إيجابية لأنها نتاج بناء الهويات الثقافية. 
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الإنسانية والاجتماعية وبنوع خاص في ميدان علم نفس النموٌ. يلتقي هدفٌ هذا 
الفصل مع الأفكار الغلومية الثابتة التي نعالجها في مكان آخر (ترواديك», 
1 بء 2003بء 2003ج) من هذا الكتاب والتي تطرح تساؤلات تتناول 
وضع المعرفة العلمية لا سيما المعرفة الناتجة عن البحث عبر الثقافي. فمقابل 
تصورٍ موضوعي ومطلق لهذه المعرفة» نميلٌ إلى الدفاع عن نظرة ذاتية مبتدعة 
ومرتبطة بإطار تاريخي وثقافي محدد (الفصل الأول). يستطيع القارئ أن يستنتجٌ 
أن وجهة النظر هذه منسوجة بإحكام على امتداد هذا الكتاب. ولا بد من أن 
نوضح أن الذاتية التي نتكلمٌ عليها ليست فردية (أو معرفة مستندة إلى "الأنا") 
وحسب لا بل إنها ثقافية بشكل خاص (معرفة مستندة إلى "نحن "). 

'وبتعبير آخرء إن ما نخالّه واقعاً ليس سوى نتاج إدراك خاص (ريست 
وآخرون 1978. ص. 9)» أي إننا "نفسرٌ الآخرين كما لو كانوا على صورتنا' 
(م.ن). وعلى غرار المنظمات السويسرية للتعاون» لا يُقلتُ البحث في العلاقات 
الثقافية الدولية من الواقع القائل بأن خطابه مرآة تعكسٌ صورة فريدة عن الغيرية 
حتى وإن لم يقر دائما بهذا الواقع. 
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[1- مفهوم الثقافة 


1. الثقافة وتعدد معانيها 

بغية تحليل نظرة عالم النفس لا بد من البدء بتحليل مفهوم الثقافة. ونادراً 
ما يكون تحديدٌ هذا المفهوم موحداً وتوافقياً (أنظر النقاش التقليدي الذي دار 
بين جاهودا 1984؛ روهنير 1984؛ سيغال 1984؛ ومؤخراً جاهودا 2002). 
ومع ذلك: وإن بدا الأمرٌ مبتذلا” إلآ أنه من المهم التذكير بالفكرة التالية ' 
لكي يكون للثقافة وجودء لا بد من وجود ثقافتين على الأقل لأن الثقافة لا 
تحذد إلا من خلال قياسها بأخرى. إنها تُبنى بالمقارنة مع الإسهامات الخارجية 
وبتمييزها عن الثقافات الأخرى (لاتوش».1999. ص.0). لذلك يُعبَّرٌ عن 
الأعراق والإثنيات والثقافات والمفاهيم المركزية الخاصة بالبحث عبر الثقافي 
بصيغة الجمع. وسنرى في وده أن جنا التناقض بين التقاء الثقافات - 
المماثلة بين "هم" و'نحن' والتمييز بين الثقافات- التباعد بين "هم' 
و"نحن'». تجِسَّدٌ لب هذا البحث. 


أ. إرث 


تشكل 220 للموضوع ولكن ما هي الثقافة في الحقيقة؟ يقدّمْ 
دين ش (2002) تحديداً كلاسيكياً للثقافة على أنها "وسيلة ملائمة لله 
يئيس كوش ب 
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عن ميراث يتكون من أشياء وصيغ أفكار وتصرفات تعطي لجماعة بشرية 
ولأفرادها هوية خاصة" (ص.204). ويعتبرٌ الكاتبٌ هذا التحديد نتيجة ومحصلة 
لأبحاث سلالية تؤدي إلى الاعتقاد بأن كل ثقافة تؤلفٌ مجموعة من السمات 
القابلة لتعيين الهوية أو نظاماً واضحٌ الحدود. فمنذ الولادة» يجدّ كلّ فرد نفسّه 
محاطاً بمجموعة من العوامل الثقافية التي تطبعه بطابعها الخاص أو أنها تهبط 
عليه ويصبح في ما بعد حاملاً لها. تساهمٌ هذه التعابير التي نستخدمها يومياً في 
نشر فكرة مفادها أن الثقافة "أمرٌ" مستقل عن الأفراد الذين يتلقونها. 


ب. سياق 

5 يعد هذا التحديدٌُ في أيامنا هذه قائماً. وكما سبق وأشرنا في الفصل 
الأرل لعن القاف وافعا تيا ملؤم أن :"شيف "سانا لوجر الأتراد 
يتلقونه في داخلهم منذ نعومة أظفارهم. في الحقيقة إن الأفرادَ الذين يتقاسمون 
بعض النشاطات والعلاقات الاجتماعية إنما يخلقون باستمرار المعارف والقواعد 
التي تنظم حياتهم اليومية. بمعنى آخر تعد "الثقافات أفكاراً مجردة يبدعُها 
الفكر" (بيزيانين:2002.» ص.167)» و"بدل أن تكون الثقافة علة الهوية 
الجماعية تصبح نتيجتها ومحصّلتها. ليست الثقافة نظاماً مغلقاً أو إرثاً للحفاظ 
عليه بل بناء اجتماعيٌ يشهدٌ تطوراً مستمرأ (كوش. 2002.» ص.204). إن قراءة 
هذا الكتاب أو طفلا يروي قصة أو يجيب عن أسئلة يطرحُها عالم النفس إنما 
يساهمون في التعبير عن ثقافة معيّنة. من هذا المنطلق» يمكن القول إن علم 
فين اليو يشكل في حد ذاته ثقافة (برونرء 2000 أ). ومؤخراً اقترح كل من 
تانيا زيتون وناتالي مولر ميرزا وآن-نيللي بيريت كليرمون (2006) نظرة شاملة 
على الطرق التي '"دخلت" من خلالها الثقافة» كما حددناهاء ميدانَ علم نفس 
النموّ. بالنسبة إلى نموذج جان بياجيهء بينت الأبحاثٌ عبر الثقافية أهمية دلالة 
العيمات المت ةفضلا عن انيه تآثيرات النداعلات: الاجعماعية- وتتداول 
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الأعمال المستوحاة من نظرية ليف فيغوتسكي في أيامنا الحاضرة أربعة نماذج 
أساسية للوساطة الثقافية: (1) القصص والآثار الفنية. (2) النشاطات اليومية أو 
الوونين <التقافن 3047 ضياقاك 'الرعوق:<(4) الحوازات والمجادتات: ود 
الفصول الغلاثة الأخيرة من الكتاب بالأمثلة بعضّ جوانب هذه النظرة الشاملة 
وليس كلها. 


أفراد -> ثقافة 


م و لصلة الإنسان ا 0 0 احضر ٠‏ الدراسة 
المادية م في 0 1 : 


(2) الروتين 000 نشاطات خاصة في مجتمع ما أو ثقافة ما. إن هذا المصطلح مرادفٌ للنشاطات 
اليومية أو 
المعارف 0 معارف ومعتقدات خاصة تُستعمل في ) النشاطات اليومية. يناقض هذا المصطلح 
المعارف المدرسية أو العلمية. 
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يزعم البعضٌ بوجود 'ثقافة" قبل مجيء الطفل إلى العالم وبأن هذا 
الأخير "يتلقاها" من والديه بُعيد ولادته. بالطبعء ولكن ما هو سابق للوجود 
الأنساتى “لا يعد يعد'ثقافة بالتسية إلى الطفل: يمكن اغتبان "التنتاجات"' 
الاتناتةة .سيل تعيراإنناشس ميرسون (6000) أو المذكزات الفارجية (دوبالك 
9 أو حتى "المثبتات المادية" (هوتشينزء 2005) سابقة لوجود الأفراد 
ويتم نقلها ! في ما يعد. ولكن طم الحقي أو المعدن وقصاصات الأوراق 
وأطراف الباسعيك الملوثة حيو المنقولة إلى الأجيال الجديدة لا تصبح ادا 
ثقافية (أدوات» تماثيل» كتبء فيديوء برمجيات...) إلا متى قبلها و"فسرها' 
ا أحياء واعون. وزد على ذلك أن هؤلاء الأفراد لا يفسرون هذه الأشياء 

بنفس الطريقة التي اعتمدها 'أجدادهم" » وهذا ما ندعوه التغييرَ الثقافي. وفي هذا 
العجال تبدو أعمال باتريسيا غرينفلد (2000» 2002) وأبحاث باتريسيا غرينفلد 
وأشلي منيارد وكارلا تشيلدس (2003) وأبحاث أشلي منيارد وباتريسيا غرينفلد 
(2006) على درجة عالية من ٠‏ الأهمية. في الواقع نحن نعلّمُ أن البحث في علم نفس 
النمو يسعى إلى إنتاجية مباشرة ويهمل بالتالي التحليل الطولي (توريت. 1999). 
لذا تسمح دراسة مهنة الحياكة.- نتاج مصنع ثقافي- لدى فتيات شابات من 
قبيلة المايا في المكسيك والمتتخدرات من جيليق “متتالبيق '(أغيد تقييم أطفال 
الجيل الأول بعد عشرين غاما عدننا أصبحوا أمهات)» بتبيان كيفية اكتساب 
الكفايات”” المعرفية المحددة وتبدلها مع مرور الزمن الفردي والتاريخي. 


(3) الكفاية: مقدرة غير قابلة للمعاينة للقيام بسلوك أو تصرّف ما أو تحقيق مهمة. تُستنجُ الكفاية من 
خلال التصرفات المراقبة (انظر الأداء). في إطار علم النفس» لا تعد الكفاية فطرية بالضرورة إذ 
يمكنٌ أن ' تُبنى' في أثناء مرحلة النمو. 
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2 مفهوم "مني ' 
أ. بناء 

بحسب جيروم برونر (2000) " يؤدي مفهوم الثقافة» كما شرحناف حتماً 
إلى فكرة البنائية "(ص.7). وعلى الرغم من أن معظم الباحثين المعاصرين 
يؤكدون أن الولد في مرحلة التطور والنموّ هو 'بناء" في معرفته هذا العالم - 
ونضيف أحياناً أنه ناشط علماً أن في الإضافة بعضاً من إسهاب وحشو- إلا أن 
البنائية تبدو غالباً مهملة. في الواقع. إن الإرثٌ الفكري الذي نادى به بياجيه هو 
بالتأكيد إرثٌ بنائي» والإرث الذي تكلم عليه فيغوتسكي تفاعلي مما يفيدُ بأنه 
بنائي. ولكن يذهبٌ إرنست فون غلاسيرسفيلد (1999:1997) مثلا إلى اعتبار 
أن البنائية راجت في أوساط الولايات المتحدة الأميركية المثقفة في مطلع 
الثمانينيات» وعلى الرغم من تزايد الداعين لهاء قلة منهم فقط فهموا المنحى 
الثوري الذي طبع نظرية بياجيه فهماً كاملاً. فب تقضي إذن هذه الثورة التي 
أسيء فهمها حتى أمست منسية؟ ولفرط ما وّجه لهذه النظرية من انتقادات 
أهملت ربما مساوئ نظرية النموّ المعرفي لجان بياجيه وأهملت معها حستاتها 
(ترواديك. 2006ب). 

يرى جان لو موان أن المعرفة والإدراك بالنسبة إلى البنّائين لا يمثلان 


- الأداء: تفعيلٌ كفاية 'كائنة أصلا ؟ وتجسيدها في سلوك فابل للمراقبة وفي سياق محدد. من 
أجل القيام بالأداء ينبغي امتلاك الكفاية قبل كل شيء (أي الاستيعاب). 
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اكتشاف واقع ما (الثقافة مثلاً) موجود أصلا” في مكان ما في العالم. فالمعرفة 
(ومن بينها معرفة علماء النفس) هي على العكس بناءُ الشخص لتصوّر أو 
لنموذج من خلال تجربته المعيوشة مع الواقع. تُعتبرٌ هذه المعرفة» وهي العلم 
بحد ذاته» إحدى أكثر الوسائل قدرة على تكيف جنسنا البشري مع هذا العالم. 
وبمعنى آخرء يمكن القول إن المفاهيم والنظريات التي هي أنماط معرفية تشكل 
أيضاً إبداعات إنسانية أي ثقافة بحد ذاتها. وبفضل هذه النقاشات النقدية 
المتواصلة (بوبرء 1998» 2000)» تفسحٌ هذه الإعداداتٌ الذاتية والمشتركة في 
المجال أمام فهم الواقع بأسلوب موضوعي. وفكلا كان الشعرفة تفرقيطة :اوتاطا 
وثيقاً 00 المعرفية المعدَّة تدريجياً لمعرفة هذا الواقع. ولقد عبَّرَ جان بياجيه 
(1937) عن هذه الفكرة بقوله: "ينظمٌُ العقلٌ العالم بدءاً بتنظيم ذاته". وبما أن 
الفضول 46 :7و8 تملك الهدفت عبته قمن المتاسب أن نضيت ماايلي " 
ينظمٌ العقلّ العالم بدءاً بتفسير الذكريات الخارجية أو النتاجات الثقافية 
المصطنعة " (ترواديك. 2006ب). 

تبدو النظرياتٌ التي تُعنى بموضوع النمو وكأنها قولبة للملاحظات التي 
يكبي أعلناء لين ويتقنة عذا الكعات أكقر كن مثل علق >ذلك» وتكمن 
الغاية منه بالتأكيد في تقليد واقع الأطفال مع أن البنائيين يقرون بعجزهم عن 
تحقيق هذا الهدف كما هو في الحقيقة. فكل نظرية ليست سوى تصوّر (أو 
نموذج) يتناسبٌ بدرجة قليلة أو كبيرة مع هذا الواقع. إن الملر باضه الا قينا 


فشيئاً من قبل أفراد مجموعة معينة 'تصبح تصورات ثقافية مقبولة وتمنح 


(4) البنية: فجموعة أو نظام دينامي مؤلف من عناصر منظمة وفقاً لعلاقات محددة وهي تضم 
التصرفات المدروسة (أنظر الكفاية والأداء). 
البنيوية: نهج تحليلي للوقائع المراقبة يسعى إلى وضعها في نماذج (أو توضيح والقتمر لجعلها 
مفهومة وواضحة عن طريق البنى (أي مجموعة دينامية من العناصر المنظمة وفقاً لعلاقات 


محددة). 
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السياقات التي تنوئ تفسيرها واقعاً اجتماعيا". (بووثر؛' 212000 ضص.161). 
يحلل جيروم برونر بواسطة هذه العبارات المساهمات المتناقضة لكبار 
لقد ساهمٌ كل واحد منهم في ابتداع ثقافة خاصة بالنموٌ الإنسانى أكثر من 
مساهمته في فهم سياق النمو النفسي بحد ذاته. وتعنى هذه المسألة أن الراشدين 
(ومن بينهم علماء النفس) يتوقعون في أيامنا هذه حدوتٌ أمورٍ معينة في هذه 
الوضعية أو تلك. أما بالنسبة إلى الأطفال فإنهم يتقيدون تقريباً بما ننتظره منهم. 


إنهم يقتدون إذن بالنظريات.... 


ينبغي أن نسلّمَ إذاًء انطلاقاً من قاعدة "الوضعية الإدراكية" غير المكتسبة 
والمتعلقة 'بميدان خاص" يدعى "علم الاجتماع البسيط' (سبربر وهيرشفيلد» 
9. ص.11)». بأن مفاهيم الأعراق والإثنيات والثقافات تتأتى من النتاجات 
التاريخية والثقافية المبنية. لا تُعتبرٌ هذه المفاهيم مفاهيمٌ موضوعية حصراً بل إنها 
مرتبطة بالفكر الواعي الذي يدرسها ويتكلمٌ عليها (كوش. 22002). فماذا يجعل 
إذاً من هذا النص المطبوع على هذه الورقة 'موضوعاً ثقافياً"؟ من حيث اعتباره 
واقعاً موضوعياً (أو واقعاً في ذاته). ليس النص سوى بقع من حبر أسود على 
دعامة من السلولوزء في حين أنه يُعتبر فصلا" يعالجٌ موضوع البحث عبر الثقافي 
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عندما تحاول مجموعة من القراء التي تؤلف 'ذاتية ثقافية" (ريست وآخرون» 
8.» ص.0) التفكير فيه على هذا النحو "واقع بالنسبة إلينا". 

وهكذا هو الحال بالنسبة إلى الثقافات. فلا وجود لهذه الأخيرة إلآّ لأن 
كائنات واعية تفكر فيها وتبحث في مضمونها كما هي. إن واقعَ أن تكون هذه 
الثقافات مبنية انطلاقاً من ذاتيات مختلفة ومن بينها ذاتيات الباحثين في علم 
النفس عبر الثقافي يتيحٌ لنا أن نفهم السببٌ الكامنَ وراءً تنوع واختلاف 
تحديدات مفهوم الثقافة. 


ب. حدود متغيرة 

تظهرٌ صعوبة التوصل إلى تحديد المجموعات الأحادية والثنائية والمتعددة 
الثقافة بالطريقة نفسها التي يتم فيها تحديد المفاهيم الرياضية. إن الفصل بين 
"الثقافة أ" و"الثقافة ب" يتوقفك بشكل كبير على المعايير التي هد لماكت 
فيها بنوع خاص. فلدى طرح السؤال على طلاب متخصصين في علم النفس عبر 
الثقافي يحضّرون بحثاً لنيل شهادة الماستر حول الأفراد الذين شاركوا في 
بحثهم» كان الجوابٌ في أغلب الأحيان "حسناً... في الأحياء...لاحظنا ليه 
فرنسيّون أو مغاربة أو أفارقة". وتدل هذه الإجابة على المعيار العرقي المُعتمد 
(والعرقي لا يعني العنصري) الذي يبدو غير كا حتى من وجهة نظر الطلاب 
أنفسهم: ومع ذلك يبقى معياراً عملياً. وإذا ما تفحصنا لغة المشاركين أو لغاتهم 
أو أسماء عائلاتهم وأمكنة ولادتهم أو "ثقافة"' أهلهم أو 'تجربتهم 
المعيوشة"... أو كل هذه الأمور مجتمعة نتمكن من الوصول إلى تصنيفات 
عديدة للموضوع ذاته (إيزوس وترواديك». 2005). والملاحظ أن بعض الطلاب 
والباحثين المعنيين يدحضون كل انتماء ثقافي باعتبار أنه متعذرٌ تحديده أو 
منقوصٌ» ويستندون أحياناً إلى الانتماء إلى الإنسانية بمعناها الشامل» ولكن من 
هذه الناحية ينتفي المعنى الدقيق للثقافة. كما أن البعض الآخر يحمل على عاتقه 
مسؤولية خياره "الاعتباطي" في التصنيف الذي يقوم به بمساعدة المشاركين 
ورضاهم مستنداً إلى بعض معايير الانتماء التي تهمه. 
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ث عبر الثقاذ 


علم النفس الثقافي 


وكما يوضح غوستافو غوتريت (2001)» "ليس من البديهي وجود "ثقافة 
غربية»' (ص.2)54 فما من عرق خالص (سيغال 1999) في الحقيقة وما من 
إثنية قائمة في ذاتها (بروتونء 1992)» وما من ثقافة منقطعة عن غيرها انقطاعاً 
تاماً (أمسيل:2001). فهذه المفاهيم ليست مواضيع "خارجة عن الأفراد" 
(داسان» 2000. ص.12) لا بل مفاهيم بنيّت بفضل جهودهم ومرتبطة بمراقبين 
واعين. وتشكل إحدى الوظائف النفسية-الاجتماعية لهذه المفاهيم التمييز بين 
"هم' و'نحن" عرقياً وإثنياً وثقافياً (كوش. 2002). تدفعنا هذه المسألة إلى 
القول إنه وتحت تأثير الفكر الوضعي والموضوعي الذي "ينحت' الفكرٌ العلمي 
وكذلك البحث عبر الثقافي» غالباً ما ننسى وضع الأحداث المصطنعة لهذه 
المفاهيم الثلاثة وينتهي بنا الأمر إلى اعتبارها واقعاً مطلقاً و"حقيقياً". 


ج. الثابت والمتحؤّل 

يشدد كلود كلانيت (1990) على أن رهان المجتمعات ذات الثقافات 
المتداخلة - ويبدو أنها كلها كذلك- "رهان متناقض ظاهرياً لأن المطلوب من 
كل مجموعة من المجموعات (الثقافية الحاضرة) التأكيد على هُويّتها الثقافية (أو 
بالأحرى على انتمائها) والحفاظ عليها والانفتاح في الوقت نفسه على الثقافات 
الأخرى أي القبول بتغيير وبالتالي بفقدان -جزء- من هويتها (ص.219). ليس 
من المؤكد أن في الأمر مفارقة وتناقضاً إِلّا في ذهن الباحث ربما. فالتغيير 
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الثقافي عبر التاريخ هو بالفعل صفة عادية ومبتذلة بالنسبة إلى المجتمعات 
الإنسانية. إضافة إلى ذلك يمكن القول إن الأفراد الذين يؤلفون هذه المجتمعات 
يميلون إلى إدراك المجموعة التي ينتمون إليها وكأنها ثابتة. فكل الثقافات 
الحديثة يُنظرٌ إليها على أنها ثابتة وذات ثقافات متداخلة أي أنها تشهدٌ تغييراً 

نا و أنها هجينة (كروزينكي, 1999)» كما أن كل شخص هو بالحقيقة 
متعدد الثقافات (فييفيوركاء 2001)» فعلينا أن نكون إذن متنبهين حتى لا نأخذ 


دروم 


مستمرا 


الكلمات وكأنها تعبّر عن حقيقة الأشياء (لابلانتين» 1995» ص. 193). فتعتبرٌ 
الدراسة التي يقال عنها أحادية الثقافة عبر ثقافية في الوقت نفسهء كما أن 
الدراسة عبر الثقافية تعتبرٌ ثنائية الثقافة إذا شملّت شعبين مختلفين. يبدو من 
المناسب وضع مفردات الباحث (أو أي فرد آخر) في إطارها الصحيح و 
معانيها ودلالاتها. 


3. دراسة المفهوم 


أ. لا وجود للثقافة 

إن أول لوم يُلقى على الأبحاث المعاصرة في ميدان علم نفس النمو يرتكرٌ 
على عدم أخذها الثقافة على محمل الجد (كولء. 1996؛ هاتانو 
وويرتقن 0001): وقد أمسئ هذا الموقفك ولسوة الخظ مالوفاً ومتكرراً.. فإذا 
أخذنا على سبيل المثال النظريات الحديثة المتعلقة بالنموٌ المعرفي التي حللها 
برتران ترواديك وكلارا مارتينو (2003)» نرى أن بعضها لم يهتم جدياً بهذه 
المسألة. ويوضح صاحبٌ النظرية أن التعميم الذي يقترحه لا يتعلق إِلّا بثقافة 
بعض العيّنات التي درسّها أي عيّنات من الثقافة الغربية. نادراً ما كان هذا 
التحفظ يتم لأنه يؤدي إلى اعتبار نتائج البحث 'محلية" وليست "عامة' أو 
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"شاملة". بالمقابل يدرك معظم المؤلفين أهمية الثقافة في النمو المعرفي ولكنهم 
لا يضمنون هذا المفهومٌ صلبٌ أبحاثهم. فى المقابل. يبدو أن تحليل المهمات 
المقترحة على الأولاد قل تحققٌ وحده بشكل علمي ومنهجي (ترواديك» مارتينو 
وكوترو-رايس» 2002). 


ب. المتغيرٌ الإجمالي 

عندما يؤكدٌ علماءٌ النفس أخذهم البعدّ الثقافي بعين الاعتبار يوجه إليهم 
لوم آخر. فبحسب كارل راتنر (2000) إن علم النفس عبر الثقافي التقليدي 
المقارن "يسيءٌ إلى الثقافة" (ص.5) بحيث يعتبرها "خلفية لظواهر نفسية أسيء 
تحديدها" (م.ن). تلك هي الحال التي نتلمسّها كلما أظهرت عيِّنتان أو 
مجموعتان من الناس تصرفات مختلفة فتبينُ بذلك المتغيراتٌ الملاحظة وجود 
فروقات ثقافية بين هاتين المجموعتين. ولقد وصفّ رونالد روهئر (1984) هذا 
الوضع معتبراً أن الثقافة "مسألة بديهية' أو متغيرٌ إجمالي غير محدد. ومن جهته 
يعيبٌ كارل راتنر (2000) على هذا النمط من الدراسات عدم الاكتراث 
'بتحديد الثقافة وتعداد العوامل والسياقات الثقافية التي تنشأ عنها الاختلافات 
النفسية" (ص.5). يقارنُ الباحثٌ في هذه الأبحاث بين أوجه الشبه أو بين أوجه 
الاختلاف السيكولوجية بين المجموعات من دون أن يكلف نفسه عناء تحديد 
الثقافة ومساهمتها في الظواهر المَنُوي دراستها. ولكن يجب الاعتراف بأن 
اختيار منهجية مغايرة ليس بالأمر السهل للبدء بالبحث» ويمكنٌ اعتبار هذه 
المحاولة مدخلا" لتأمّل لاحق معمق وغني حول الثقافة. 


اج عوامل مميزة 

تنظرٌ دراساتٌ عبر ثقافية مقارنة أخرى إلى الثقافة على أنها "مجموعة من 
المتغيرات الفريذة * (زاتثرء» .62000 :ص 6)- وفي هده الدراسات تبدق العوامل 
الثقافية محددة بشكل أفضل. ونذكرٌ من بين هذه العوامل تصورات الطفولة 
والتربية وكذلك القيم والقواعد التي تحكم التفاعلات الاجتماعية إضافة إلى 
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ممارسات التعليم والرعاية والموارد المادية المتوفرة في المحيط تبعاً للنمط 
الاقتصادي (الفصل الخامس). غير أن هذه العوامل "تدرس عامة كمتغيرات 
منفصلة أكثر منها كعناصر في نظام ثقافي موحد" (م.ن). وإذا صادف قيام 
علاقات إعماتية رادلة وين عض هذه العرامل». يسية كارن راف (0000)دأن 
هذه الأبحاث لا تسمح بمعرفة كيفية التفاعل فيما بينها ولا بينها وبين العوامل 
البيولوجية والبيئية. وهذا مرده في نظر الكاتب إلى غياب تصوّر متماسك ومترابط 
لمفهوم الثقافة يقفُ عائقاً أمام تحديد العوامل المناسبة للدراسة. تعتبرٌ وجهة نظر 
الكاتب على درجة عالية من القسوة بحيث يتعذر التوصل إلى صياغة "مفهوم 
متماسك للثقافة" منتهياً إلى القول "إن ميدان علم النفس عبر الثقافي المقارن 
يصبح مساحة إجمالية حيث بمقدور أي كان دراسة أي موضوع وكأنه يكفي أن 
طني أب عاسو كينت نه الأخبر مف «الجلانة .والساسييي :3100 
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الثقافة والبحث عبر الثقافي 


واضح وموحد. ونظراً إلى الحيرة إزاة موضوع هذا العلم» فلا عجبٌ في أن 
يكون علمٌ النفس عبر الثقافي يخطو خطواته الأولى في مجال تحديد العدة 
التجريبية والمفاهيم القادرة على تقديم الدلالة لما يجب مراقبته' (كاميليري 
وفانسونوء 1996.ص.183). يبدو من الصعوبة بمكان على كاتبة هذه السطور 
أن تتقبل مثل هذه "النظرة" الموجهة إلى علم النفس عبر الثقافي. لذلك يهدفٌ 
الكتابٌ الذي بين أيديكم إلى إثبات العكس. في الواقع» تتوفرٌ في الوقت 
الحاضر كتبٌ عديدة تعرضٌ بصورة دقيقة الحقائق التاريخية والعلومية للنظريات 
والطرّق المستخدمة في إطار هذه الأبحاث. إذا بدا الوضعٌ في بعض الأحيان 
عصياً علق التتحليل إلا أنه غير معقد ولا يسا عن أي حدس أو أ “لعثنة* أو 
"خطوات أولى"'. وفي هذا السياق نحيل القارئ المهتم بهذا الميدان إلى الكتب 
الأساسية التي تشكل مرجعاً في أيامنا هذه (بيري» داسان وسارازوائي» 1997 ؛ 
بيري» بورتينغا وباندي» 1997؛ بيري» بورتينغاء سيغال وداسانء 2002؛ 
بيري» سيغال وكاجيتشيبازي» 1997؛ بريل ولوهال» 1998؛ برونر» 19918» 
8 ؛ كولء 1996؛ غوفان»2001؛ كيلرء بورتينغا وشولمريخ» 2002؛ كيم 
وبيري» 41993 ماتسوموتو.2001؛ راتئرء 1997؛ روغوف». 2003؛ ستيغلرء 
شويدير وهيردت» 1990؛ توماسيلوء 1999). أما بالنسبة إلى مناهج البحث عبر 
الثقافي؛ فإن بعض النصوص يشكل بحد ذاته مرجعاً أيضاً (غرينفيلد, 1997؛ 
بورتينغاء 1993؛ فان دو فيجفار ولونغ» 1997؛ واسمانء»1995؛ واسمان 
وداسان؛ 2006). 


أ. تباينٌ أم تلاق 

فما هو الوضعٌ إذاّ ولماذا يبدو عصياً على التحليل؟ وفقا ل"بيار داسان" 
(2000: 2001:12001ب)» وضعت الجمعية الفرنكوفونية للبحث عبر الثقافي 
(4810) تعريفاً للبحث عبر الثقافي منذ تأسيسها في العام 1984 (راجع أيضاً 
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كريوير وداسان» 1993) وقد ارتكرٌ على مقاربتين متكاملتين وفقاً للتقدير. أما 
المقاربتان فهما (الجدول 1): 

- من جهة. المقاربات "الثقافية" أو "الأهلية" والمقاربات "عبر الثقافية 
المقاونة": 

- من جهة أخرى المقاربة "عبر الثقافية" (التثاقف). 

إنطلاقاً من وجهة النظر هذه يتمثل الهدف من البحث عبر الثقافي بما يلي : 

- إما دراسة التنوع أو التباين الثقافي مع أو من دون مقارنة جلية (مقاربات 
عبر ثقافية مقارنة وثقافية أو أهلية)؛ 

- إما دراسة الاتصال أو التلاقي بين مجموعات ثقافية مختلفة (مقاربة عبر 
ثقافية). 

تأمل أن نُظهرٌ في أن هذا الاختلاف يستندُ إلى معارضة ذات طابع ثنائي أو 
إلى ثنائية متعلقة بالمفهوم الذي يتوصل إليه الباحثُ في مجال ' عبر الثقافي' 
من خلال العلاقات القائمة بين كيانات مختلفة يُطلقُ عليها اسم "ثقافات". تعتبر 
هذه العلاقات منبثقة بشكل رئيس من ديناميتين متعارضتين دلالياً» أي : 

- إما انفصال الكيانات المختلفة (ثقافة أ > ثقافة ب) 

- إما التقاء الكيانات المختلفة (ثقافة أ جه > ثقافة ب). 

تعكسٌ مفردة 'بين" المرتبطة بالعبارة "بين الثقافات" هذا الاختلاف 
بصورة ملتبسة : 

- "بين الثقافات "- بين كيانين ثقافيين منفصلين (أ جه ب) 

-- "بين الثقافات '- بين كيانين اثنين متبثقين من اتضال الثقاقات 


0 جسسه» ب 2 
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مقاربة عبر ثقافية'*' مقاربة ثقافية اجتماعية!*) 
(الحتمية العمومية) (النسبوية الثقافية) 


علم النفس عبر الثقافي | علم النفس (عبر) الثقافي علم النفس الثقافي 
(الفاعلية الثقافية المتبادلة) المقارن (النسبوية الثقافية) 
(العمومية الثقافية) 


جدول 1: البحث عبر الثقافى فى علم النفس (ترواديك. 2003ب) 


أما بالنسبة إلى مجال التطور والنموّء ونشير بنوع خاص إلى النمو 


المعرفي» وبالاستنادٍ إلى تعريف اقترحه جون بيري (1997)» نستطيع أن نحدد 
أن المقاربة عبر الثقافية المقارنة تحللٌ بشكل رئيس نقاط التشابه والتباين بين 


6 
© 
© 


© 
2# 


#0 


و4 


عبر ثقافي: صفة تحددٌ البحتٌ العلمي للعوالم النفسية ما وراء التباينات الثقافية. 

الثقافية الاجتماعية: مفهومٌ يعتبرٌ الثقافات مجموعات مركبة وفريدة غير قابلة للقياس والمقارنة. 
التثاقف: عملية تنبثقُ من الاتصال الثقافي وتؤدي إلى تمثل الأفراد أو المجتمعات أو اندماجها 
بملامح وسمات قادمة من مجتمعات أخرى (مرادف للتبدل الثقافي). 

التمثل الثقافي: تملّك مجموعة أناس للقيم الثقافية الخاصة بمجموعة أخرى كي تنصهر فيها. 
الاندماج الثقافي: تقّد مجموعة أناس بالقواعد الجماعية المشتركة الخاصة بمجموعة أخرى مع 
المحافظة على خصائصهم الثقافية. 

تفاعل الثقافات: يتم لدى التفاعل بين شخصين ينتميان إلى ثقافتين أو أكثر. عملية نفسية تعودٌ 
إلى تخطي التباين الثقافي مما يقودٌ إلى انبثاق ثقافة ثالثة. 

التثقيف: إكتساب ثقافة معينة. يمير الكتّاب الناطقون بالإنكليزية بين التثقيف الشكلي المرتبط 
على سبيل المثال بالمحيط المدرسي والتثقيف غير الشكلي المتأتي مما نتعلمه ونكتسبه عن 
طريق المصادفة في الشارع. 
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أطفال ينتمون إلى ثقافات مختلفة». فضلاً عن الصلة الكائنة ما بين بعض 
السياقات والسلوك الفردي. وأما المقاربة الثقافية فتقوم بدراسة الدلالات 
المرتبطة بالأطفال والبالغين الذين يعتنون بهم والمنبثقة من ثقافة واحدة أو 
ثقافات متعددة وذلك عند القيام بالنشاطات اليومية وتأثيرها على نمو الفرد. 
وتُعنى المقاربة عبر الثقافية في غالب الأحيان بمشاكل أطفال المهاجرين أي 
بمعنى آخر بأثر حالة الهجرة على تطور الفرد ونموّه (راجع. على سبيل المثال» 
مؤز و 2002): 


ب. تناقضٌ أم تكامل 

يشير العرض الذي قدمناه إلى أنه في المقاربتين الأوليين» أو بالأحرى 
الإنكليزيتين» تنتفي ضرورة الاتصال بين المجموعات الثقافية المدروسة (ثقافات 
منفصلة) بينما يبرزٌ هذا الاتصال بين الثقافات في المقاربة الثالئة أي المقاربة 
الفرنسية (تواصل الثقافات). يبدو هذا التناقض مع الممارسة عديمٌ التأثير وبلا 
فائدة وحتى خطيراً. إن عمليات الدمج والتهجين الثقافي تقوم في الواقع منذ 
زمن طويل وفي كافة المجتمعات البشرية (كوش:2002؛ كروزينكي. 1999). 
ولقد أظهرٌ علماءٌ الاجتماع أن المجتمعات المعاصرة تُعد من الآن فصاعداً 
مجتمعات متعددة الثقافات. وبالتالي "في الشمال والجنوب. في الشرق 
والغرب» أصبح معظم الدول-الأمم مجتمعات متعددة الثقافات. ولكن لا يجدرٌ 
بهذا الإقرار المبتذل أن يُخفي مسألة تعقد الوضع' (غوسلان وأوسيبي. 1994» 
ص.5). وبذلك» فإن كل ثقافة "منفصلة" عن الثقافات الأخرى بفعل مراقب 
خارجي أو أفراد ينتمون إليها تعتبرٌ عبر ثقافية لكونها نتاجَ "لقاءات' متعددة 
قامت خلال التاريخ القديم والمعاصر. تحتفظ الفئاتٌ الثلاث المعروضة في 
الجدول 1 بأهميتها وفائدتها من أجل الإيضاح الإرشادي الضروري للحديث 
وحسبء إن كان علمياً أم لاء وليس من أجل التمييز والتفريق بين حالات 
التواصل أو الانفصال بين الثقافات. 


106 


الثقافة والبحث عبر الثقافي 


وعلى الرغم من التأكيدء في أغلب الأحيان» على التكامل القائم ما بين 
المقاربتين اللتين تحددان البحث بين الثقافات». يعتبرٌ بيار داسان (2001 أ) أن 
' فضح هذا التمييز خطأ". لا يسعنا سوى أن نوافقٌ الكاتبٌ الرأي لأن هذا 
التمييز قد أنتجّ عداءًَ وخصومة بين "نحن" والمفترض أننا على "صواب" 
و"هم' الذين على "خطأ". لقد أظهرٌ علمْ النفس الاجتماعي منذ زمن بعيد 
تانيز التضتفه الققرئ.والعية لدى عسلياف العماعل بين المجموعات 
(دوازء 1979؛ دروزدا-سنكووسكاء 1999؛ ليينسء إيزربيت وسكادرون» 
6. تبدو هذه العمليات صالحة تماماً لشرح العلاقات القائمة بين 
مجموعات من الباحثين في العلوم الإنسانية والاجتماعية. وتقضي عمليات 
التصنيف الفئوي تلك بتثمين المرء الجماعة الخاصة التي ينتمي إليها (الجماعة 
التفضيلية) والمعرف عنها ببطاقة خاصة» والإنقاص من قيمة الجماعات الأخرى 
المعرف عنها ببطاقات أخرى والتميز عنها. 

يقومُ مارشال سيغال (1993) بتحليل يقعمٌ في الخانة نفسها لما يعنى 
بالتناقض والتعارض ما بين علم النفس عبر الثقافي وعلم النفس الثقافي ويُثبتٌ 
أنه إذا جرى التمعنُ بالفوارق ما بين "هم' و"'نحن" نرى أنها غير ظاهرة 
بالشكل الذي كنا نتوقعه. ويرى سوسومو ياماغوتشي (2002) أن الوضع متشابة 
بالنسبة إلى علم النفس الثقافي وعلم النفس الطبيعي. وتكون هذه التباينات نتاج 
صياغة ذاتية واجتماعية من جهة الباحثين أكثر منه نتاج حقيقة موضوعية. يبدو 
من المناسب إذاً السعي إلى تجاوز انشطار الجانب عبر الثقافي إلى فئات مختلفة 
باستبعاد مسألة (التعدد الثقافي مقابل الاتصال ما بين الثقافات) بشكل متبادل 
لمصلحة مفهوم متكامل ومركب. يبدو أنه "عندما يكون ميدانٌ علمي حديتٌ 
العهد- وعلم النفس (لا سيما علم النفس عبر الثقافي) هو أحد المجالات 
الحديثة- ينزِعٌ الباحثون إلى التفكير وفقّ طرق يراها العقلٌ البشري مثيرة ولكن 
مع الأسف لا تتطابق بصورة جيدة وطبيعة الأشياء. تمنح النزعة الثابتة بوجه 
خاص الأفضلية لثلاثة أنواع من الأفكار: الأفكار التي تنطوي على جوهر 
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ثابت» والأفكار التي تتضمن تعادلا” وتناظراً والأفكار البسيطة' (كاغان» 
0.» ص.95). تتوافرٌ أحياناً في علم النفس عبر الثقافي هذه الفئات الثلاث 
من الأفكار. ونرى أن هذا الأمر يحدث عندما يُعتبرٌ علم النفس عبر الثقافي 
موضوعاً محدداً حيث الجوهر يعكسٌ نظام العالم كما هو “في الحقيقة" على 
أن يكون الجوهرٌ مستنداً إلى تمائثل أو ثنائية الالتقاء (»)) والانفصال (-> 
ه). مع تثمين أحد القطبين (القطب الذي نؤثره على غيره) والإنقاص من قيمة 
القطب الآخر. 


2. مفهومٌ مركب 


' تُحدد استقلالية العلم [...] من خلال قابليته على تحديد المذاهب 
الثقافية التي تغوص في محيطه وعلى التمييز في ما بينها" ( لو موان, 1994. 
ص.107). يمثلٌ المذهبٌُ مجموعة أفكار ومعتقدات وقيم مشتركة داخلٌ مجتمع 
ما أو وجهات نظر حول الواقع تساهم في تبرير نظام اجتماعي وفي تحديد 
علاقات الناس بعضها ببعض (ريغولي» 1991). يمكن للمذهب أن يحتفظ بقيمة 
اجتماعية إيجابية أم سلبية. ويتيح لنا التحليل المذهبي العقائدي في مجال البحث 
عبر الثقافي؛ أي تحليل "نظرتنا" التي نصوغها في هذا الفصل» بالحديث عن 
اللاتماثل في العلاقات بين ثلاثة أبعاد رئيسة مترابطة في ما بينها. يفسرٌ تشابك 
المفاهيم هذا تشعبٌّ البحث عبر الثقافي ويمكنٌ أن يساهم في تجنب القيام 
بمحاولة علمية حدسية ربما كما طرحناها أعلاه. وبحسب وجهة نظرنا 
(ترواديك» 2001 بء 2003 بء 2003 ج).» فإن الأبعاد الثلاثة هي التالية: 

- الحتمية العمومية مقابل النسبوية الثقافية؛ 

- الإنفصال والاستبعاد مقابل التلاقي والتضمين؛ 

- التثمين الإيجابي لموقف مقابل التقويم السلبي لهذا الموقف. 
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يُحدد التفاعلٌ بين الثقافات على أنه محصلة” نظام علاقاتٍ مركب يمكن 
إقامته بين المحاور أو الأبعاد الثلاثة السابقة. يَنظرٌ إلى هذه المحصلة بصورة 
كاملة (دوران 1979) على أنها تملك أشكالا” متعددة لا شكلا” فريداً واحداً 
ثابتاً وقائماً بحد ذاته: المفهوم عبر الثقافي. قد يظهرٌ تعريف "عبر الثقافي' 
الذي يعتمده الباحثون في المجال في إطار ممارسة هذا العلم متغيراً بما فيه 
الكفاية. في الواقع» إن القطبين المتناقضين في المحاور الثلاثة مرتبطان في ما 
بينهما. وُضعّت هذه الحالة العقائدية المتشعبة في نماذج في الجدولين اللذين 
عُرضا ونوقشا في معرض النص (الجدولان 2 و3). وبما أنه يصعبٌ تبين 
مجموعة العلاقات المحتملة بين قطبّي المحاور الثلاثة هنا وحالاً (تنتجخ 8 
احتمالات)». فإن معظم الباحثين لا يرتكرٌ إلا على أقسام أو على 'قطع" من 
هذه الجداول. هنا يكمنٌ مفهوم اللاتمائل. تم التطرق لبعض هذه العلاقات أو 
"دراستها" وتقويمها في حين لم يتم الاهتمام بالبعض الآخر. 

عندما نقوم على سبيل المثال بتعريف علم النفس عبر الثقافي على أنه علم 
نفس الاتصال بين ثقافات مختلفة (ثقافة أ > ثقافة ب)» غالباً ما " يغيبُ 
عن البال" أن الثقافة يُعرف عنها أيضاً بالانفصال الجذري عن الثقافات الأخرى 


(ثقافة أ ج> ثقافة ب). 


11- المذاهب 
لا تستندٌ أشكالٌ العنصرية المعاصرة بعد الآن إلى اللامساواة بين الأعراق 
البيولوجية - أمسّت هذه العبارة تحمل طابعٌ التحقير- بل تستندٌ إلى التمييز بين 
الثقافات (بيترلين» 1996). فكما رأينا للتو "يرتكرٌ" علم النفس عبر الثقافي أيضاً 
على دراسة الاختلاف الثقافي. يبدو إذاً من المناسب "النظر في" هذه الحالة 
عن قرب. إلى أي مدى يمكن خطر التمييز العنصري أن يطالَ البحتٌ عبر 
الثقافي؟ بهدف التوصل إلى توضيح الوضع ومحاولة التفكير في "العلم بضمير' 
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(موران, 1990)» لا بد من إجراء فحص دقيق ومفصل للأبعاد الثلاثة المذكورة 
سابقا ولعلاقاتها بعضها مع بعض. 


ل" العموية والسيوة 
أ. المتوحش الطيب 

يملكُ الغربيون في غالب الأحيان نظرة متسامحة ومتعجرفة وليدة 
الاستعمار حيالٌ شعوب الأرض الأخرى (براكنر» 2006). يجدرٌ التذكير في 
نذاية القرك لواحت والعشوية أن أسطورة "المتوضين الطبب؟ المعاصضوة أندا 
تنبعٌ من تأملات الفلاسفة الفرنسيين في القرن السابع عشر حول مجتمعهم 
الخاص» على غرار جان جاك روسو (1778-1712)» وقد اعتبر المجتمع 
مشؤؤما وميد “للطبيعة* التشرية: علؤر آولتك القلاسقة الفكرة ذات الأضول 
اليهودية-المسيحية القائلة بأنه وُجدَ في الزمان الغابر إنسان يحملٌ صفة بدائي إن 
لم تكن صفة أصيلء وكان في الطبيعة "نقياً" و"'طيباً' كي لا نقول 'بلا 
خطيئة ". إنطلاقاً من هذا الواقع» وبالنسبة إلى موضوع جزيرة تاهيتي الذي سيتم 
التطرق إليه لاحقا في الفصل 6. فإن هذه الجزيرة قد تم "التفكير فيها' في 
اللتري فيل أن عست معي فا “سيق حموهيزها وحدرذها» 
(درابري؛ 1988 ص.4). وفجأة» عندما اكتشف بحارةٌ المحيط في القرن الثامن 
عشر جزر الهادئ الجنوبي» ومن بينها جزيرة تاهيتي؛ اكتشفوا في الوقت عينه 
عَذْنَ الأصلية أي الجنة و"المتوحش الطيب'" (فاغان» 1998»الفصل ). إنه 
لأمرٌ يدعو إلى العجب بأن نستنتجٌ أنة نُسِبَ ولمرة واحدة تفوّق الحضارة إلى ما 
سمي بالبدائيين مقابل الانحطاط الممثل بالمتحضر الغربي. وعلى أية حال» 
تشكل هذه الفلسفة أصلّ ومنشأ مذهب النسبوية وتفاعل الثقافات وكما تغذي 
الشعور الغربي الحالي بالذنب إزاءَ الثقافات الأخرى (عبو»1981؛ 
براكئر» 2006). 
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ب. المستعمر الطيب 

طبع القرنَ التاسع عشر هم استعماري تسلطي بنقل الثقافة الوحيدة المسماة 
بثقافة التقدم أي الثقافة العالمية إلى العالم أجمع: ثقافة الغرب. وانبثقت هذه 
الرؤية الجديدة للعالم بحسب كلود ليوزو (1992) من " العصرية الظافرة'" 
(ص.131). من الواضح أن هذه النظرة الجديدة ارتكزت على بعض الصفات 
المحددة للإنسان "المتوحش الطيب' ولكن هذه المرة لدى عودة البعثات. 
وبذلك؛ ودائماً في ما يتعلق بالتاهيتيين» فإذا ' كنا قد تأثرنا بجوهر اللطف 
والرقة [...] غير أن عادات الشعب بدت عنيفة" (دو بوفيس» 1855/ 21978 
ص.38): طبقات اجتماعية متصلبة وضاعلة» دكتاتوريات القادة الوراثية والقانون 
الإلهي. الفلوسية» قتل الأطفال» الحروب المتكررة» التضحيات البشرية 
والآدمية إلخ... إن هذه المقاربة الواقعية في الظاهر أكثر من سابقتها لم تكن 
مجردة مع ذلك من التمييز العنصري المستعمر الواضح. "أخشى أن يكون 
الشعبٌ الأبيض قد وجدً التاهيتيين في حالة انحطاط فسارٌ على خطاهم. [...] 
ربما تلقوا كوديعة أجمل بقاع العالم ليسلموها في يوم من الأيام إلى أعراق أكثر 
نشاطأً وقابلية على التطور" (ص.67). يجدرٌ تبريرٌ صوابية وتفوّق الحضارة 
الأوروبية بشكل جيد فضلاً عن استعمار شعوب هذه البقاع الجميلة جداً 


والمتوحشة دا 


ج- " إل لو 11 

كان لا بد من انتظار أعمال خبراء الإناسة الأميركيين في بداية القرن 
العشرين ومن ثم آخرين ليتم التطرق من جديد إلى الحديث الثقافي الاجتماعي. 
من هذا المنطلق» يُعتبرٌ التيارٌ الثقافي الاجتماعي جديراً بالاحترام تماماً ولكن 


يجب إعادةٌ وضعه في سياقه التاريخي. ونعرضٌ سريعاً مثلاً عن تحليل قامّ به 


علم النفس الثقافي 


كلود ليفي شتراوس حول إدخال الكتابة في المجتمعات ذات التقليد الشفهي 
(كالفي؛ 1984)» ويُعدٌ مثالاً تعريفياً وصفياً في إطار هذا الحديث. ينبغي بادئ 
ذي بدء النظر إلى الكتابة على أنها واقعٌ مرتبط بظواهر السلطة والهيمنة 
الاجتماعية من جهة وواقع ثقافي (أي اختراع بشري) من جهة أخرى. إن مسألة 
اعتماد الكتابة من قبل مجتمعات ذات تقليد شفهي مهمة لأن هذه المجتمعات ما 
زالت حتى أيامنا هذه تواجة حملات محو الأمية التي تهدفٌ مصحوبة” بأهداف 
العالم الخيرة إلى تغليف الشفهية بالأبجدية. 

يرى لويس جان كالفي (1984) أن بعض التأويلات "النسبوية" السريعة 
جداً للواقع التاريخي الذي ينظرٌ إلى الكتابة على أنها ميزة السلطة والقوة قد 
يقودٌ إلى بعض الشذوذ. ولعل أفضل مثال على هذا الأمر النظرية التي استقاها 
كلود ليفي شتراوس في "مدارات حزينة" (1955): من حادثةٍ جرت خلال 
إقامته لدى جماعة "نامبيكوارا" (هنود البرازيل) في البرازيل. وزعَ الكاتبٌ 
أوراقاً وأقلاماً للهنود وفوجئ عندما رآهم يرسمون خطوطاً أفقية متموجة. توقت 
جميعٌ الهنود عند هذا الرسم الذي يقلدٌ رسمّ العالم بالسلالة باستثناء القائد 
الذي تظاهرٌ بأنه يقرأ ورقته عند تبادل الهدايا كما لو أنه يشاركٌ في أسرار 
البيض. علمٌ كلود ليفي شتراوس لاحقاً أن الجماعة تخلت عن هذا القائد كما 
لو أن تصرفه لاقى عقاباً منها. فاستخلصٌ الكاتبٌ أربع نقاط تحليلية: 

1. ظهرّت الكتابة لدى هؤلاء الهنود بجانبها الاجتماعي (السلطة) أكثر منه 
بجانبها الفكري (المعرفة). 

2 إن غياب أو وجود الكتابة لا يسمحٌ بالتمييز بين 'التخلف الحضاري' 
و"الحضارة" (ليسٌ بالأمر الجديد: يستطيع "الشعبٌ المتخلك" الكتابة...). 

3. إن الكتابة مسألة ضرورية من أجل ترسيخ الهيمنة الاجتماعية وتوطيدها 
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(انطلاقاً من هذا الواقع» ليس لها ارتباط بتطور المعارف)؛ كما أن محاربة 
الأمية تختلظ مع تعزيز الضبط الاجتماعي وتدعيمه. 

4. أصبمٌ الهنود مع وصول الكتابة إليهم شركاء في مجتمع الأثرياء الدولي 
(الرأسمالية» إستغلال المقهور...). 

يعتقدٌ لويس-جان كالفي (1984) بأن مسألة الإبلاغ بتلقي الكتابة المقترحة 
من كلود لبفى كتراوس" تسكند فغلا إلى .رؤية بداية عدا للسالة مبعروحاة من 
فكر روسو (رؤية الطيبة الطبيعية والأصلية للإنسان الحر المفتقر إلى الكتابة)» 
كما ترتكرٌ على النظرة الماركسية القائلة بالمذهب الآلي (ستكون الكتابة إحدى 
أسلحة استغلال الإنسان للإنسان وتصرفاً مرتبطاً بتقدم الإنسان المتحضر). يُعد 
هذا التحليل الذي يمكن أن يتصف بالتحليل الحديث المستند إلى نظرة روسو 
نقطة الانطلاق غير المباشرة لمذهبية الإغرابية التي تبقى إلى الآن رائجة 
وشائعة جداً في الغرب. ولنأخذ على سبيل المثال ما جرى في المؤتمر الدولي 
حول علم النفس عبر الثقافي الذي عُقَدَ في آسيا. ففي إثر مشهد مسرحي معد 
من قبل طالبات الجامعة المنظمة لاستقبال المشاركين الأجانب في المؤتمر 
يعرض فتيات فاتنات يلبسنَ فساتين معاصرة ويتخايلن على موسيقى معاصرة» 
صرح باحتٌ بارز قائلاً: ' يا للأسف! يأخذون منا أسوأ ما نقوم به". كان هذا 
الباحثُ ليفضل أداءً 'تقليدياً' وبالتالي 'حقيقياً أصيلاً". إلا أنه ليس من 
المستحيل التفكير في أن العرض الذي قامت به الفتيات يُعتبرٌ بالنسبة إليهنّ 
حالياً " الأداء الحقيقي الأصيل"'. وبالعودة إلى الكتابة يبدو جلياً أنه إذا كان 
امتلاكُ الكتابة بالفعل ضرباً من ضروب السلطة فلا يجبُ بالتالي تشبيه الكتابة 
سريعاً "بالاضطهاد". والشفهية "بالحرية"... ومن وجهة نظر أخرىء كلما ازدادً 
عددٌ الناس الذين يفقهون القراءة والكتابة ازدادٌ عددٌ الأفراد الأحرار. 
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د. "الإجمالي' 

أينبغي إذاً التشديد على العام أو المشترك بدلاً من التنويه بالنسبي أو 
المختلف؟ يشيرٌ هذا السؤال إلى صراع إيديولوجي مطروح أبداً في الأبحاث 
التي تتمحورٌ حول معرفة الإنسان ومنها الأبحاث في علم النفس عبر الثقافي. 
وتشكل المبارزة في فرنسا بين روجيه كايوا وكلود ليفي شتراوس (بانوف» 
3 مثالاً بارزاً في هذا السياق. يدعو الأولُ إلى عمومية العقلية الغربية التي 
تقابل النسبوية الثقافية التي يتبناها الرجلّ الثاني. بحسب ميشال بانوف (1993)» 
يعارطن. تير التقدم العمومي الذي يداف عنه روجيه كايوا (1958) النسبوية 
التي يدعو إليها كلود ليفي شتراوس (1952) والتي تستندٌ إلى الفكرة القائلة بأن 
كل ثقافة من الثقافات تتمتع بقيمة خاصة بها لأن هذه الثقافات مجموعات أو 
أنظمة متناسقة تنظم بطريقة فريدة سمات متعددة ومنفردة عند الاقتضاء لدواعي 
التحليل العلمي. تُعتبرٌ ثقافات العالم المختلفة إذاً من وجهة النظر المطروحة 
سابقاً غير قابلة للمقارنة وجديرة بالاحترام. ولكن تفيدٌ إحدى الانتقادات 
الضرورية التي وجهها روجيه كايوا ضد النسبوية الثقافية في ما "إذا كنا منعنا 
من الاعتراف بأن العلم أعلى مرتبة من السحرء والمنطق أفضل من الخرافة 
والحياة في ظل الديمقراطية أكثر ملاءمة للانفتاح الشخصي من العيش في إطار 
نظام قبلي ' (بانوف» 1993.ص.51). أتمتلكُ الثقافة الغربية» وبالتحديد الثقافة 
العلمية فضلاً عن العقلية وما يتأتى عنهاء طاقة" أفضل من أي طاقة أخرى» من 
مثل الدين أو السحر؟ (راجع أيضاًء بودون»؛ 2006). 

يرى كلود ليفي شتراوس (1952) أنه غالباً ما يكون في أصل العرقية رفض 
لتقيّل التنوع الثقافي الذي يؤدي إلى الرفضء» خارج إطار الثقافة» لما هو غير 
مطابق للعادات التي نعيش في ظلها وذلك في "الطبيعة". ويصحح هذا الأمرٌ عند 
الغربيين كما عند شعوب الأرض الأخرى. تُعتَبرٌ العرقية واقعاً عاماً وشاملا” 
(داسان؛ 1993). وبذلك» إن طرح مبدأ تعايش الثقافات المتنوعة على أنه من 
المسلّمات يورط” العمومية لمصلحة النسبوية. غير أن كلود ليفي شتراوس يعلنٌ 
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بنفسه أن هناك بين الثقافات المتعددة ثقافة واحدة تبدو الفضلى وهي الأؤلى 
بالتفضيل في كافة الأحوال كي لا نقول الأعلى مرتبة من الثقافات الأخرى: 
نه الثقافة العرينة. تعن هده الأخيرة إلى قرفن “ننسها: أرتهاسؤلت :أ عالميا. 
إنه لمن المؤكد أنه لطالما فرضت هذه الثقافة نفسها بالقوة والعنف وإن اعتمادها 
وتبنيها لا ينجمٌ عن خيار واع فعلي. إِلَّا أن هذه الثقافة لا يتم تبنِيها كما هي 
بل يُعادٌ تأويلها وتفسيرها ني تسألة أشامدة: ,ويعيقد الكاقت أن سد هذه 
الثقافة قد يكمنُ في واقع أنها تبحث عن زيادة كمية الطاقة المتوفرة في الفرد 
وعن حماية الحياة البشرية وإطالة أمدها. وهناك دراسة تحليلية حديثة قام بها 
كاتبٌ إيراني تنحو في هذا الإتجاه: النور يأتي من الغرب (شايكان» 2001). 
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تُعد كل ثقافة نظرية' من العالم بحيث تميل إلى إضفاء معنى إليه وشرحه 
وتوقعه. ثُرى أيكفي ذلك كي تكون جديرة بالاحترام بحد ذاتها وغير قابلة 
للمسٌ؟ إن السؤال عن فعاليتها في التوصل إلى هذا التفسير مطروحٌ قيد البحث 
وموضوع على المحك. لا تتهربٌ الثقافة العلمية المعاصرة من هذه الأسئلة. 
ويطرح روبن هورتون (1990211990ب) بالتالي مسألة الحكم - وهي ضرورةٌ 
أخلاقية- على الفعالية الكبرى لمسائل التنظير العلمية بالنسبة إلى الإعداد ما قبل 
العلمي. يرى الكاتبٌ أنه إذا كان من الجلي أن الثقافة العلمية أكثر فعالية 
وبالتالي الأجدر بالتفضيل فإنها توازي الفكر الديني» الغربي وغيره» وأفكار 
السحر والخرافة والفكر العلمي أيضاً التي تعتبر بجملتها أنظمة ثقافية» نظرية 
كانت أم عملية» تخضع لأغراض الشرح والتوقع ومراقبة الأحداث. في الواقع» 
ترى مونيك جودي باييني (في بونت وإيزارد» 1991) أن السحرٌ على سبيل 
المثال على الرغم من أنه لا يرتكرٌ على معرفة علمية مثبتة إِلّا أنه عقلاني تماماً 
بحيث يمارسنٌُ تأثيراً ضابطاً على العاطفة ويُشْبعٌ الحاجة إلى التفاؤل والانسجام. 
'تكمنٌ وظيفته في دمج الثقافة على الرغم من عيوبها على غرار الخرافات 
والقواعد وحواجز العادات والديانة الضامنة لاستقرار المجموعات المجتمعية" 
(ص.440). 

من أجل محاولة حل مسألة ضرورة إحترام جميع الثقافات وتفضيل إحدى 
هذه الثقافات أو عدد منهاء يبدو من الضروري التمييز بين مستويات متعددة من 
الظواهر. يُطرح من جهة ما ينشأ عن الإمبريالية العمومية وعن النسبوية الإغرابية 
التي تشكل مذاهب وإيديولوجيات» ومن جهة أخرى ما يمكن وصفه بالفعالية 
8 لغة تفسير الظواهر المتعددة. يؤدي هذا الأمرٌ إلى إمكانية تقدير النظام 
التفسيري ذي المنشأ الثقافي الغربي أي العلم المعاصر على أنه جديرٌ بالتفضيل 
على غيره من العلوم (نحنٌ علماء نفس ولسنا بعرافين أو سحرة أو مرابطين)» 
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من دون أن نتبنى القيمة التسلطية لهذه الثقافة كما لدراسة ثقافات العالم الأخرى 


لما هي عليه من دون الموافقة على الالتزام ببعض قيمها التي تدعو إليها 
وتمدحها أحياناً (القبلانية» الختان» التطرفء. إلخ). 


2.'تقييم إيجابي وتقييم. سلبي 

تتقلبٌ الدراسة العلمية حول العلاقة بين الثقافات والحياة النفسية باستمرار 
بين الإيديولوجية العمومية (للكليات الإناسية) والإيديولوجية النسبوية (للتنوع 
الثتقافي). تقدمٌ هاتان الإيديولوجيتان المتناقضتان دلالياً دينامية متشعبة أكثر من 
مجرد تناقض بسيط. ينبغي أن نتذكر على الدوام أن البحث عبر الثقافي والتمييز 
العنصري "يستندان" كلاهما إلى هذين المذهبين. إن ما يميرٌ بينهما يكمنُ في 
أن المذهب الأول يقدم قيمة اجتماعية إيجابية في حين أن الثاني يمتلكُ قيمة 
شلية: 


مخ 


أ. تحديدات 

يذكرٌ كلود ليوزو (1992) بأن علم نفس الشعوب والأعراق حوالى العام 
8 أصبح في ما بعد علم النفس الإتني بفعل تأثير إزالة الاستعمار ومن ثم 
علم النفس الإتني. وضع علم النفس العلمي إذاً في إطار فكري حيث هيمنّ 
الفكرٌ العرقي والخوف من انحطاط الحضارة الغربية لا سيما بفعل التهجين أو 
الخوف من الاختلاط (فرانشيني» 1993). ويستشهدٌ كلود ليوزو (1992) بأندريه 
سيغفريد (1950)» رئيس معهد هافرء الذي قال التالي: "على الرغم من أن 
جميع البيض ليسوا شركاء متحدين لكون بيض أسيا ظلوا متمردين فإن كانت 
الحضارة الغربية نتاجَ بيئة ومحيط إِلَّا أنها أيضاً نتاجُ عرق. إنه العرق الأبيض 
وحده الذي صنمٌ الغرب. إن المسافة التي تفصلهم عن السود والحمر لهي 
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شاسعة جداًء وإذا كان العرقٌ الأصفر يتمتع بفعالية ممائلة إِلَا أنه يعاني تقنياً 
تخلفاً بفارق ثلاثة قرون. في ظل هذه الظروف» تضم حضارتنا مجالاً جغرافياً 
مع حدود نشعرٌ بالفضول لتحديدها" (ص.117-116). وتكمنٌ 'الخطيئة 
الأصلية' للغربيين (بانوف, 1993) في ذاك الميل المغضب للاعتقاد بأن عرقهم 
وثقافتهم هما الأفضل على الإطلاق. 

يرى كلود ليوزو (1992) أن التمييز العنصري يشكل أحد العناصر المكونة 
للوعي الأوروبي المعاصر. وتكمنُ خصوصيته في تركيز اهتمامه في آن على 
التكاملية الإنسانية (العمومية) كما على تباينات الواقع المسلّم بأنها منيعة لا تُمهر 
(التسبوية):. يداز العمَييد العتضرق مرتيطاً بعضرية التجتمعات تصيزة المساواة 
"وريثة التقاليد المسيحية الخاضعة للدنيوية" (شويسغوت. في 
ويفيوركاء 1993:ص.127)ء» حيث كل فردٍ يساوي" الآخر أي ما يسمى 
بالفردانية. يتجاوبٌ التمييرٌ العنصري إذاً " بشكل جديد مع وظيفة قديمة' 
(دومونء استشهدٌ به ليوزوء 1992» ص.462) مع نماذج التمييز الاجتماعي : 
تدرّج المجتمع وفقاً للطبقات حيث تحدد قيمة الفرد بحسب انتمائه للجماعة التي 
00 

يشير بيار-أندريه تاغييف (1987) إلى تشعب عملية التمييز العنصري 
المعاصرة وتعقيدها. وبالفعل كما تم طرح المسألة من وجهة نظر علم 
الاجتماع» فإن الإيديولوجية العنصرية تبدو مرتكزة على القاعدتين العمومية 
والنسبوية (راجع لاتوش».1999؛ ليوزو.1992؛ تاغييف 1987. 
7 ؛ويفيوركاء 2001:1993). أسسّ مذهبٌ النسبوية تمييزاً عنصرياً "تفاضلياً 
مبنياً على رفض الإنسانية المشتركة ؛ ويعبرٌ عن هذا المذهب عن طريق مطلقية 
الهويات أو تباينات الجماعة (العرقية والإتنية والثقافية أي القومية)» التي يرى 
فيها تجسيداً للقيم الإيجابية" (تاغييف» 1997.ص.602). نشأت العمومية من 
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تمييز عنصري 'مبني على رفض الهوية ويبررُ من خلال الحقد المعبر عنه تقريباً 
والمترجم عبر سلَّم القيم للأشكال الثقافية الخاصة. يذل مذهب العمومية أو 
يرفضٌ الاختلاف ويتهمه ويحاكمه" (المصدر نفسه). فإذاً يتكامل المذهبان كما 
أن "التمييز العنصري هو الرفض المطلق للاختلاف [...و] التأكيد المطلق على 
الاختلاف" (ص.29 وص.31). 


ب. الأشكال المعكوسة 

ينتج بحسب بيار-أندريه تاغييف (1997) منطقان متناقضان يمكن من 
خلالهما استنباط طريقتين للعنصرية. تظهرٌ العنصرية إذاً على أنها '"مزدوجة" 
ولكل شكل من العنصرية مضادٌ له: 

1. عنصرية الاستبعاد التقليدية والتحليلية والصورية (هذا أو ذاك). 

2 مضاد العنصرية بالتمثل الإجمالي والجدلي (هذا وذاك). 

إن العنصرية التقليدية المعروفة بعنصرية الصد والاستبعاد (ه>) تطرح 
كمسلمة حقيقة " ثقافية لا تُقهر مرتبطة بتسلطية قيم تُعتبر أعلى شأناً من غيرها. 
ويعتبرٌ غبريال غوسلان وهنري أوسيبي (1994) أن الاعتراف بالغيرية (قاعدة 
نسبوية) يمر في هذه الحالة بالتدرج الذي يشمل الاختلافات داخل نظام مشترك 
(قاعدة عمومية). 

إن مضاد العنصرية المعروف بالتمثل والتشبيه (ه>) يطرحٌ كمسلمة 
الاحترام المطلق للاختلاف الثقافي المرتبط بتهجين معمم نحو خلق ثقافة عامة. 
وبحسب غبريال غوسلان وهنري أوسيبي (1994)»: إن رد اعتبار الاختلاف 
الثقافي (قاعدة النسبوية) يمر هنا بالصراع المرتبط بالتقاء الثقافات مما يتأتى عنه 


آثار دمج في مجموع مشترك (قاعدة العمومية). 
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الوحدة الثقافية 
(قاعدة العمومية) 


فصل الثقافات 

عنصرية تقليدية» تحليلية 
وصورية أو عنصرية الصد 
والاستبعاد ("هذا أو 
ذاك") 


رفض أي تهجين ثقافي 


مرتبط بفكرة النقاوة 
والأصالة الثقافية. 

تسلطية الثقافة الخاصة 
التي يُنظر إليها على أنها 
أرفع شأناً من غيرها من 


تلاقى الثقافات 

معراه العضية نان 
والجدلي أو عنصرية 
التمثل والتشبيه ('هذا 
وذاك"). 


إلغاء الفوارق الثقافية 
بالتواصل أو بالتهجين 
المعمم. 


الثقافات. 


جدول 2: إيديولوجيات أساسية لأشكال العنصرية (ترواديك.» 2003ب) 


3. تضمين واستبعاد 

تطرقنا للتو إلى مسألة البعد العمومي/ النسبوي على أنه عنصرٌ مكونٌ 
للبحث عبر الثقافي (ذات قيمة اجتماعية إيجابية) وللعنصرية (ذات قيمة اجتماعية 
سلبية) في آن. وهناك بعد آخر تم الإعلان عنه سابقاً منذ بداية هذا الفصل يجدرٌ 
أخذه بعين الاعتبار ألا وهو الانفصال والاتصال. يسمحٌ هذا البعدٌ بالتمييز بين 
شكلين من العنصرية فضلا عن 'مدرستي" علماء النفس ما بين الثقافات. وبغية 
إيضاح المسألة يُعرضُ في ما يلي طريقتان للعيش معاً منبثقتان من التقاليد 
الإندونيسية أو بالأحرى طريقتان لمفهوم الجماعة في إندونيسيا (حسنء 
2 624 تجدرٌ الإشارة إلى أن المصطلحين الإندونيسيين كيتا و كامي لا 
يمكن ترجمتهما إِلّا بمفردة 'نحن". 


120 


الثقافة والبحث عبر الثقافى 


أ. هذا وذاك 

كينا وخا لقؤاة يق (2002)+ إن طريقة كيعا عرض اجياعة " تشائظ 
فيها مكوناتها على هوياتهم الفردية" (ص.6). ترتكرٌ هذه الطريقة في العيش معاً 
على التضمينء بما معناه أنه لا ذكر خاصاً لأي أفراد من خارج حدود 
الجماعة. وبالتالي فإن كل عضو في الجماعة "حر بالنموٌ والتطور من دون أن 
كقد ندا المشاركة في الجماعة' (المصدر نفسه). تسمحٌ هذه الطريقة بأن يتم 
التعبير عن الفوارق الفردية بحرية ضمن مجموعة تشملها كلها. ويقضي الاحترام 
المتبادل بعدم تهميش أو استبعاد أحد. إن النمط الإندونيسي المعرف عنه ج> 
كيتا والمتعلق بتصور الجماعة يعبّرٌ عن تلاقي (+-)) الهويات الفردية المختلفة 
داخل مجموعة مشتركة ("'هذا وذاك'). 


ب. هذا أو ذاك 

كامي. وأما بالنسبة إلى طريقة كامي فهي تقلصٌ الهويات الفردية المختلفة 
لتقيمٌ هوية مشتركة. يُنتقص من قيمة شخصية أفراد الجماعة لمصلحة التضامن 
الجماعي. إن تثبيت الهوية الجماعية كامي يستبعدٌ ويستثني جميع من لا يتمسك 
بها. يرتكرٌ النمط كامي على الاستبعاد. تحددٌ هذه الطريقة الحدود ما بين 
الجماعة التفضيلية والجماعة الأخرى. يعرضٌ فؤاد حسن (2002.2004) أمثلة 
عن جماعات مرتكزة على نمط كامي؛ على غرار الأحزاب السياسية والجمعيات 
والنقابات والإتنيات والأعراق والمذاهب الدينية والأمم» إلخ. تعبّرٌ الطريقةٌ 
الإندونيسية المعروفة كامي حول مفهوم الجماعة بشكل من الأشكال عن انفصال 
(حنتهع اليويات الخباعة المتتلثة ("“ار .هذا أو ذاه »6 


ج. الأسّس المماثلة 
يرى فؤاد حسن (2002:2004) أن كل تجربة إنسانية ترتكرٌ على علاقات 


و 


الإنسان بالغير ('أنا* و"أنت") اللذين يشكلان "نحن" وكل جماعة تعيش 
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بحسب النمطين كيتا و كامي. إن مسألة أن يكون هناك جماعة ('نحن') تعيش 
وفقّ نمط كيتا أو كامي تستندٌ إذاً إلى غياب تموضع الآخر أم لا ('هم"). 
يوضحٌ الكاتبٌ هذه الدينامية بالحديث عن الترجمة باللغة الإندونيسية للعبارة 
التالية "نحن» الإندونيسيين...". إذا تم التحدث عن استقلال إندونيسيا بالنسبة 
إلى الأمم الأخرى يُقال 'كامي بانغسا إندونيسيا' وإذا تم عرض تاريخ البلد 
المتعدد الثقافات أمام تلاميذ إندونيسيين يقال "كيتا بانغسا إندونيسيا...'. من 
المناسب إذاً العمل على دمج ديناميات الانفصال (كامي) والتلاقي (كيتا) بدلاً 
من وضعهما في حالة تناقض وفصلهما. كيف يمكن هذا الأمر أن يتم؟ أيمكن 
أن يُعرض دمج إيجابي من أجل البحث عبر الثقافي (جدول 3) وسلبي من أجل 
العنصرية (جدول 2) للقاعدتين العمومية والنسبوية كما لفكرتي الانفصال 
والتلاقي بين كيانين ثقافيين مختلفين؟ 


مفاهيم العلاقة بين الحياة 
النفسية/ والثقافات 


الوحدة الثقافية 
قاعدة العمومية 


جدول 3. إيديولوجيات أساسية للبحث عبر الثقافي (ترواديك: 2003 ب) 


انفصال الثقافات 
دراسة تنوع الثقافات 


("هذا أو ذاك') 

تثمين الخصوصية الثقافية 
الخاصة من أجل بناء 
الْهوية: 

تدرج نوعي لمختلف 
النتاج الثقافي على سلم 
القبه المتشركة عالهيا: 
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دراسة اتصال الثقافات 
("هذا وذاك") 
الثقافية فضلاً عن احترام 
تنوع الثقافات. 
تثمين التلاقي بين 
الثشقافات والتبادل 


نحو ثقافة ثالثة. 
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4. دينامية الإيديولوجيات 


أ. تعايش الأضداد 

نبلغْ على الأرجح هنا حدود مقدرتنا على التفكير في أمور "كثيرة" في 
الوقت نفسه. ولكن كما يقول دان سبيربر (1996) "يمكن معتقدات متناقضة 
[...] أن تتعايش طالما أنها لا تكونٌ أبداً معاً مقدمات في عملية الاستدلال 
نفسها" (ص.121). كما أن الإدارة اليومية للتناقض الدلالي للقاعدتين النسبوية 
والعمومية من جهة ولعلاقات الانفصال والتلاقي من جهة أخرى تبدو أنها 
تتحقق وفقٌ معالجة ثنائية تناقض تقويماً إيجابياً وآخر سلبياً. يؤدي هذا الأمرٌ إلى 
أربعة اقتراحات يمكن تمييزها على النحو الآتي: 

- من وجهة النظر 'عبر الثقافية" لتلاقي الثقافات: 

* إحترام الفوارق الثقافية يناقض غلبة ثقافة واحدة على الثقافات الأخرى. 

* تثمين اللقاءات ما بين الثقافات يناقض النقاء الثقافي الذي يفصل ما بين 
الثقافات ويعزلها بعضها عن بعض. 

- من وجهة النظر "عبر الثقافية" لانفصال الثقافات: 

* تثمين الاختلاف الثقافي الخاص يتناقض وغياب الثقافات المختلفة عبر 
التهجين المعمم أو العولمة. 

* تدرج الثقافات النوعي يناقض القبول المطلق بكافة الإنتاجات الثقافية. 

ليسن من المستحيل إذا التاكيد على أن المقارية عبر الثقافية يمكن أن تستيد 
أحياناً إلى خطاب إيديولوجي ذي طابع معادٍ للعنصرية. يحدثٌ هذا الأمرٌ في 
فرنسا على سبيل المثال عندما يثمنٌ التقبل المطلق للاختلاف الثقافي غاليا 
الآخرء أي المغاربة مثلا ‏ ويهمل نتاجٌ الثقافة الخاصة المتهمة بالهيمنة والغلبة. 
يُنكرٌ هذا النتاج لمصلحة ثقافة "ثالثة" تكون وليدة التلاقي ما بين الثقافي. يجدر 
بنا أن نعجبٌ لواقع أن عدة أبحاث حول علم النفس عبر الثقافي تمت في 
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فرنسا لا تعتمدٌ إِلَا على الشعوب غير الفرنسية وتستثني من التحليل أصحاب 
الثقافة الفرنسية لأن هناك خطر عنصرية حقيقي (ترواديك» 2003ج). ويشير بيار 
داسان (2001 أ) إلى أنه لا بد من الاستغراب لكون "نظرية إستراتيجيات 
الهوية [...] قد تبلورت بالاستناد حصراً إلى شعب واحدء المغاربة" (ص.69). 

وفي المقابل» يقودٌ تعددٌ الاتصالات الثقافية في بلدان أخرى في أغلب 
الأحيان إلى زوال الحواجز بين الثقافات وإلى عدم بناء الثقافات الخاصة التي 
يُنظرٌ إليها على أنها 'أمانٌ رمزي" (عبوء 1981» ص.10). وتنتجٌ عن ذلك آلية 
دفاع في وجه هذه اللقاءات التي تكون أحياناً عنيفة وتأخذٌ تلك الآلية شكل 
رفض الآخر و" الارتداد إلى الأصول الحقيقية والخرافية" (المصدر نفسه) 
التابعة لثقافة الفرد الخاصة. لا يُعتبرٌ الجانبٌ عبر الثقافي (المتعلق بالاتصال بين 
الثقافات) في هذه الحالة سوى تصوّر وضع خاص للوقائع الاجتماعية يُنتج من 
جديد خطرٌ المركزية الغربية في حال تم اعتباره نموذجا عالميا (ترواديك» 2003 
ج). يرى سليم عبو (1981) أن إبطال المركزية الذي يمير التيار المعاصر 
المعادي للعنصرية "يذوتٌ" الاختلاف الثقافي في قاعدة ثالثة ناتجة عن التلاقي 
ما بين الثقافات. ويمكن أن تكون هذه الثقافة عرضة للرفض في يعض الحالات. 

عندما تثمنٌ المقاربة عبر الثقافية» إن كانت مقارنة أم لم تكن كذلكء. غالياً 
أهمية اكتساب ثقافة خاصة وأصلية لا تقاسنٌ بغيرها (حال المقاربة الثقافية» أي 
"الأهلية')؛ مرتبطة أم لا بتقويم قواعد تُعتبرٌ عالمية ومُضلى (حال المقاربة 
المقارنة)» فإنها تقوم بمجازفة التصاهر والانتماء إلى الخطاب الإيديولوجي 
العقائدي المتعلق بالعنصرية التقليدية. إن العرقية التي تميزٌ هذا الخطاب 
العنصري تلغي في الواقع الاختلاف الثقافي وتفرض بالتالي وجهة نظرها 
الخاصة على أنها فاعدة عالمية: ولكن وتحسي ما يور :بيان داسان (2001 1) 
يقدم أتلرت المقازنة فائدة استكفافية أكيدة ولك * ليس أئ نوع:من. أسلوف 
المقازنة!١‏ '(ضص-70). 

أشان موغرا كل هن قرلية هتاناتييه وبيان داسان (2091) إلي أن" 
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أصوات الجنوب تواجه المصاعب كي يتم الإصغاء إليهاء خصوصاً إذا تجرأت 
وعَلت في وجه هيمنة العلم الغربي الذي يزعم بأنه عالمي. لا ترفض هذه 
الأصواثٌ العملية النفسية بحد ذاتها بل جل ما تطلبه أن تتنبه هذه العملية 
النفسية للقيّم والممارسات المختلفة من دون إلقاء حكم مخالف على الفور" 
(ص.10) (راجع بام نسامنانغ:2001؛ إيسبيء 2005؛ غوتريه.2001؛ 
رابينوفيتش وتاساراء 2001). ولكن على سبيل المثال في مجال نمو الطفل» 
غالباً ما "يراقبٌ الباحثون في الميدان عبر الثقافي النمو ويحاولون وصفه أو 
تفسيره عن طريق أوامر واحتمالات وأحكام مسبقة منبثئقة من نطاق مراجعهم 
وتعليلاتهم. يتوقعون في الواقع أن تتطابق المعلومات تماماً مع مفاهيمهم 
وتصوراتهم المسبقة" (بام نسامنانغ» 2001 ص.43). 


ب. تجاوز مأزق 

إنه لمن المستحب أن لا نرضى بتصنيف البحث عبر الثقافي ضمن 
'معسكرين" أو ثلاثة "معسكرات". يقضي موقفنا الخاص المتأثر بنموذج الفكر 
المركب الذي عرضه إدغار موران (1990) بتجاوز ثنائية الأضداد بين الفئات 
والذي يجزئ '"حقل' البحث عبر الثقافي وذلك عبر ضم مشترك لمختلف 
عبارات قواعد العمومية والنسبوية على نحو إيجابي وبئاء. ويُطلق على هذا 
الموقفُ عبارة 'العمومية الثقافية" (ترواديك» 2001 ب» 2003 بء 2003 ج) 
أو 'تعددية العمومية" (لاتوش. 1999). 

ولكن "بين نسبوية بلا مبدأ [رفض مطلق للآخر أو قبول مطلق للآخر] 
وعفومية مترحقة [فييتة ثتامة واتحدة أو أثقافة ثالقة عالمية] ينيدو الطويي فين 
غَيْرَ أن الأفز تجاهل أن شراهة غلن "رعودة والبخف عنه؟ (الأترش +ووق1غ 
ص.10). فيمكن على هذا النحو تجنبٌ خطر الانحراف العنصري وخطر تحيز 
البحث عبر الثقافي. وبذلك يستندٌ هذا البحتٌ دائماً إلى : 

- الاعتراف بأن تثمين الاختلاف الثقافي الخاص (ثقافتنا) أمرٌ ضروري 
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لعملية بناء الهوية الفردية والجماعية» وهو مرتبط بتثمين التبادل والتهجين الثقافي 
عن طريق اللقاءات عبر الثقافية (ثقافتهم). 

- الاعتراف باحترام التباينات الثقافية وتعددية الثقافات (ثقافاتنا) فضلاً عن 
تدرّج نوعي لمختلف النتاج الثقافي بغية تبئّي الثقافات الفضلى (ثقافاتنا). 


ج. الأنضلية الثقافية 

يبدو أن هذا هو الجانبٌ الأخير المعروض من هذه الدينامية الإيديولوجية 
المركبة ألا وهو تدرّج النتاج الثقافي والأفضلية مما يشكل المشكلة الكبرى في 
إعداد بحث ما بين الثقافات خالٍ من "نظرة" حدسية ومتلعثمة. يُحدتُ طرحٌ 
سؤالٍ حول تفضيل ممارسات ثقافية معينة على غيرها موجه لطلاب علم النفس 
عبر الثقافي في فرنسا ردود فعل "منفرة وشديدة الحساسية" بشكل مطلق! 
يستدعي النظرٌ في هذا التدرج في الواقع القيام بمقارنة ما بين هذه العنائنات 
الثقافية وفقّ سلّم القيم الذي يخضعٌ تحديده للمناقشة الدقيقة (لاتوش» 1999). 
يتولدٌ شعورٌ بالخشية من هذه الطريقة المرتبطة في أغلب الأحيان بالخطأ 
بالمقاربة عبر الثقافية المقارنة (راجع برونر»1991]أ1991ب؛ ودفاع 
داسان» 12001 2001ب). وطرحَ كلود كلانيه (1990)» على سبيل المثال؛ 
ثلاثة "شروط" وحسب من أجل "انفتاح [ناجح] للمجموعات الثقافية 
المتواجدة" (ص.219). يرى الكاتبٌ أن أي رهان عبر ثقافي يتضمن ما يلي : 

- الإعتراف المتبادل بالأنظمة الثقافية الموجودة والقبول بعدم اختزالية 
النظام الثقافي الآخر. 

- قدرة كل مجموعة ثقافية على تثبيت هوية ثقافية إيجابية انطلاقا من 
القواعد والقيم الخاصة. 

- إمكانية التبادل بين الأنظمة الثقافية المختلفة الناتج عن تفاوض مستمر 
في إطار المساواة بين حقوق كل نظام. 

ولكن الجدول 3 يتضمن منطقياً أربعة مربعات ناجمة عن التفاعل ما بين 
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فكرتين ثنائيتين متناقضتين وهما: (1) العمومية والنسبوية؛ (2) التلاقي 
والانفصال. ينقصٌ إذا "شرظ' واحد من أجل "الانفتاح الناجح' للثقافات. في 
الواقع» إن تدرج النتاج الثقافي الذي يسمحٌ باتخاذ الخيارات الخاصة وإدخال 
التغيير في آن من أجل "العيش الأفضل' معاً غائبٌ عن "الرهان" السابق. يُعتَدُ 
هذا الغيابٌ أمراً نموذجياً في التيار المعاصر المعادي للعنصرية. ولكن بالنسبة 
إلى المقارنة ما بين الإنتاجات الثقافية وتدرّجهاء أليسّ من الموافق مثلا تفضيل 
الحياة في ظل الديمقراطية على الحياة في ظل الحكم الاستبدادي» المعرفة ذات 
الغاية الإنسانية على المعرفة ذات الغاية المتطرفة» الحرية الفردية على العبودية» 
إحترام طهارة الجسد وكماله على تشويه الجسدء إلخ...؟ 

يتخطى هذا النقاشٌ بكثير نطاقٌ هذا الفصل غير أنه يمكن التنويه بأن 
'إنكار الذات" أو '"رفض التفضيل" و'الحكم' و'"الاختيار' الملاحظ في 
المجتمعات غبر الثقافية الأوروبية ما بعد الحرب ومن بينها فرنسا ينبعٌ من 
'وعي سيّئ' هيمنَ ما بعد الاستعمار وما بعد النازية " وطبعَّ في الغالب بصبغة 
الماسوشية" (عبوء1981.ءص.11). يُثبتٌ الكتابان الصادران مؤخراً لريمون 
بودون (2006) وباسكال براكنر (2006) واقعّ الحال "الحديث جداً' في هذا 
الموضوع. يبدو إنكارٌ أوروبا لذاتها أمراً مخيباً ومحيراً بالنظر إلى المسألة من 
'الخارج' كما يؤدي في "الداخل' إلى جعل اندماج الشعوب المهاجرة الوافدة 
أمرا صعباً. إنها تُولدٌُ ضحايا مسؤولين عن المشاكل الاجتماعية والاقتصادية 
الحالية. وعلى غرار الفيلسوف اللبناني سليم عبو (1981)» يرى الفيلسوف 
الإيراني داريوش شايكان (2001) المذكور سابقاً بأنه "عندما يهاجمٌ أصحابُ 
التعددية الثقافية المركزية الأوروبية ويلومونها على جميع مآسي العالمء لا 
يتنبهون إلى أنه من دون هذه الحضارة العالمية المولودة بنوع خاص في أوروبا 
لم يكن بوسعهم اكتساب الأدوات التصورية الضرورية لطرح مسألة المركزية 
الأوروبية ثانية على بساط البحث"' (ص.24). 

إذا كان العلمٌ الغربي "قد اتُحْدَ نموذجاً للعلم العالمي" (باروء 21998 
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ص.19) بسبب روحه أكثر من مضامينه فإن مسألة تفؤّقه وتعايشه مع الثقافات 
الجدووفة بالتقافات الغلية - *الوسيية" تق متدوضة. تعيل هذه السيالة إل 
مسألة فهم صفات الثقافات غير المتساوية وإلى تحديد سلّم القيم العالمية بشكل 
دقيق (دايموند, 2000) لأن "احترام الثقافات لا يعني احترام جميع العادات 
والتقاليد" (فوجيرولاس» 1997. ص.17). ونبلعٌ هنا أحياناً مسألة إستحالة 
القياس» وهذا ما يشددٌ عليه لوسيان مالسون (1964) في أثر التحليل الذي قام 
به حول 'التنوع الإنساني اللامتناهي" (ص.27) فيقول: ' تقضي المسألة 
الأخلاقية بالنسبة إلى الذين يدركون التعدد الإناسي باختيار ما ينحو باتجاه 
تقليص المعاناة وتوسيع نطاق الحرية- للذات وبالتالي للجميع" (ص.32). ومن 
أجل التمكن من اختيار الأفضل للجميع؛ يجب الاستعانة بقاعدة ومقارنة مطلق 
أي نتاج ثقافي بها. 

ويطرحٌ سليم عبو (1981) الفكرة القائلة بأن اللامساواة بين الثقافات» 
وليس المقصود بها اللامساواة الوظيفية إنما اللامساواة في المضمونء "لها 
تأثيرات فعل لا يمكن الإغفال عنها أو كبتها من دون حدوث عواقب خطيرة' 
(ص.16). وفي وجه النظام الجغرافي السياسي العالمي في بداية القرن الواحد 
والعشرين» يبدو من الملمٌ تجاوز هذا التقييد الكبير للرهان عبر الثقافي 
المعاصر: إنكارٌ عالم مفضل على غيره» عالمٌ يجب أن يرتكز على 'فكرة النمو 
الصحيحة" (ص.18). من الممكن تماماً إذاً حسم الأفضلية الثقافية الخاصة مع 
الاعتراف بأفضلية الآخر واحترامها كما من الممكن إخضاع مجموع هذه 
الأفضليات لنقاش عبر ثقافي مستمر بغية العمل على تقدمها وتطورها في سبيل 
بناء عالم أفضل للجميع. هناك مثالٌ بارز يوضع في خانة النقاش بين الثقافات 
وهو النقاش الذي قام بين مختلف العلماء الغربيين والدلاي لاما بشأن النفس 
أو الضمير (دلاي لاماء2000؛ هيوارد وفاريلاء1995). وفي الإطار نفسه 


تعرفن منفلاً آخر. وهو التقنافنٌ الذي دار بين البوذئ الفرنسي ماتيق.ريكار 


128 


الثقافة والبحث عبر الثقاني 


والفيزيائي الفلكي ذي الأصول الفيتنامية ترين كسوان توان (ريكار 
وتوان» 2000). ش 

بعد أن تم تطبيق جوانب 'العمومية الثقافية" الإيديولوجية الأربعة على 
مجال نمو الطفل المعرفي الذي يشكل مشروع بحثنا الخاص وموضوع الكتاب 
أيضاًء فها إنها تتلخص على النحو التالي. بالنسبة إلى عالم النفس : 

- يحدثٌ النمو المعرفي عند الطفل في سياق بيئي وتاريخي واجتماعي- 
ثقافي خاص ملزم بمراحل النمو وبشكله ومضمونه» كما أن تثمين اللقاءات عبر 
الثقافية ضروري من أجل انفتاح عملية الإدراك لدى الطفل على العالم. 

- توجدٌ اختلافات ثقافية خاصة بالنموّ المعرفى مقرونة بتعددية الممارسات 
الثقافية والتربوية فضلاً عن تدرّج نوعي لهذه الاختلافات يسمح بتفضيل شروط 
تربوية معينة على غيرها وذلك في سبيل نمو الطفل بالطريقة الفضلى . 
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الفصل الخامس 


نماذج السياقات الثقافية 


بعد تحديد مفهوم الثقافة ومن ثم عرض ماهية البحث عبر الثقافي ومناقشته 
لا سيما البحث المطبّق على علم نفس النمو (علم النفس التطوري) (الفصل 
4 نعرض في هذا الفصل إحدى "الأدوات" أو ' الحوادث المصطنعة"' 
الأساسية التي يستخدمها الباحثون: النموذج. يمكنٌ تحديدٌ مفهوم النموذج وفقّ 
أساليب عديدة تكون أحياناً غامضة (ريشال» في دورون وباروت» 1991). ونذكرٌ 
في هذا الإطار ومن بين هذه الأساليب التحديدٌ الذي يفيدٌ بأن النموذج "عرض 
مصغر ومبسط. أي إنه يضم العناصر التي تعتبرٌ مفيدة لتحليل حالة» شيءء 
ظاهرة اصطناعية أو طبيعية» وقد تم إنشاء هذا العرض بغية تسهيل عمل 
الدراسة" (ص.441). يسمحٌ هذا العرض للباحثين بدراسة ظاهرة ماء أي عملية 
معرفية على سبيل المثال» مع توقّع سلوك الأشخاص الخاضعين للدراسة في 
حالات معينة. ينتج هذا التكهنُ عن استدلال فرضي- إستنتاجي ووفقا لنتائج 
الدراسة يمكنٌ أن يُصدق على النموذج أو يعمد إلى تعديله. لقد قدمنا في 
الفصل 3 عدة نماذج عن نمو الطفل» من مثل نموذج بارويا دي بابوازي- غينيا 
الجديدة أو النماذج المتأتية من علم النفس الغربي الخاص بفرويد وبياجيه. إن 
ما يميرُ علم النفس عبر الثقافي ونماذجه يكمنٌُ في إيلاء اهتمام أساسي بنمدّجة 
سياقات النمو الثقافية. ش 
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1- الطفل ضمن سياقات 

باعتماد الطريقة نفسها التي يطرخ فيها رفاييل نونييز (1999) موضوعَ 
دراسة النفس» يتحدتثٌ شارل سوبر وسارة هاركنس (1997:1986) عمًا يتعلق 
بدراسة نمو الطفل» ويؤكدان أن موضوع الدراسة الوثيق الصلة لا يقتصرٌ على 
الطفل وحسب بمعزل عن أي سياق. يعبّرٌ الكاتبان عن أملهما في رؤية علم 
النفس العلمي الذي يأخذ بعين الاعتبار تاريخ المجتمعات البشرية وثقافتها في 
كل دراسة حول النمو الإنساني. ويذكرٌ الكاتبان أن فلسفة العلوم الوضعية تعتبر 
النفين «جزءا من الطبيعة حيبت يمكن الفوانين أن تحدة عه طريق المقارية 
العلمية. إن المنهج التجريبي الذي يتأتى عن هذه المقاربة ويسودٌ علم النفس 
العلمي المعاصر ليس على الأرجح سوى 'شذوذ موقت". في الواقع» ' إن 
موضوع الدراسة الملائم ليس الطفل بل الطفل ضمن سياقات" (سوبر وهاكنس» 
6» ص.551). 


علم النفس الثقافي 


1. مفهوم السياق 

ما هو السياق؟ إذا كان من الممكن النظر في حدود "واضحة" تفصل ما 
بين "السريرة" والبيعة “التخارجبة "> فالسياق يُحَْددُ فى إطان "هذا الكتاب على 
أنه كل ما هو خارج عن الذات. يمكنٌ البعض أن يعتبرٌ حالة عقلية داخلية معينة 
على أنها سياق. في حالة الخارجانية عن الذات» يمكن هذا المصطلح أن يعني 


7 
ص 
5 
- 


عدداً مهماً من الأشياء المختلفة ومن المستويات المختلفة جداً أيضاً: 

- مهمات أو حالات أو مشاكل يجب حلها. 

- نشاطات يومية: نوم؛ مطالعة» غسيل» لعبء إلخ. 

- أشخاص: أطفال آخرونء بالغون» إلخ. حيوانات... 

- أشياء طبيعية: أزهار» أشجارء حصى» أخشاب» إلخ. 

- أشياء اصطناعية: ألعاب» أدوات» حاسوبء إلخ. 

- أماكن: المنزل» المدرسة.» الشارع» المتجرهء المختبرء إلخ. 

- ظواهر: الريح» المطرء المغيب» إلخ. 

- الزمان: العام 2007» القرن الواحد والعشرون؛ المستقبل» إلخ. 

- مؤسسات اجتماعية: مجتمع» أمة» حضارة» إلخ. 

- بيئات إيديولوجية: علوم أديان» إلخ. 

يشيرٌ مارك ريشال (في دورون وباروت. 1991) إلى لا وجودٌ ' لخط 
ترسيم حدود يسمح تتخضير البدالة:[آى العياق | سن مجحوعة: اتضالية يدها مرخ 
الحافز الخاص وصولاً إلى المحيط' (ص.634). وبتعبير آخر إن كل وصفٍ 
لسياق يقوةٌ إلى العزل العشوافي لعتاضر أو.مستويات مخعلفة اتطلاقاً من 
مجموعة متصلة ووفقاً لوجهة نظر معينة. يتألفٌ السياق» أي كل ما هو خارج 
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(وفقاً لداسان وريبوبيار» 1987.» ص.806-805) 


000 


1. يجب أن تتمكن النظرية من التنبؤ 


بالاختلافات الفردية والمواقفية 


والثقافية في آن. إنه معيارٌ مهم يدل 
على أن الاختلافات لا يُنظر إليها 
على أنها تغييرات بسيطة لظاهرة عامة 
بل على أنها تعكس الحتلافات 


أساسية. 


: 2. يجب على النظرية أن تأخذ بعين 
+ الاغتبار التشبيز مق ظواعر *عسيقة» 


(أو معارف عميقة) وظواهر "سطحية"' 
(أو الخصائص الفكرية) وتعيين 
العلاقات القائمة بين المستويين فى 


إطار سياقات مختلفة. كما ينبغى على 
. النظرية أن تتوقع ما هي الاختلافات 


3. تحددٌ النظرية سياق النمو أو بعبارة 


أخرى "كوة النمو" (راجع المذكور 


أدناه). 


4. يربظ بعد النظرية الثقافى التصرفات 


الفردية بمميزات المستوى الجماعى» 
بنا معناه إقامة رايط متناظم .مع .علوم 
اجتماعية أخرى. 


5. يجب على سياق التقييم النفسي أن 
يُدمجٌ بالتتابع في سياق التعلم اليومي 
وكرة الك :70 والبييناق* النقافى 
البيئي"”© الإجمالي (راجع الود 
أدناه). يؤمنٌ هذا الأمرٌ شرعية النظرية 
الثقافية. تسمح هذه النقطة بتوضيح 
الشرعية في كل ثقافة وبإظهار معادلة 
وظيفية وتصورية ومترية في الثقافات 
المختلفة. ْ 

6 ريط جر فق لط ينعا لازي 
التغيرية -بين وضمنن- الفردية 
بالعملبات النفسية التسلع :بها كنا 
تحدد التفاعل بين أنواع الأشخاص 
وأنواع الحالات. 


كوّات النمو: مفهوم يحددٌ البيئة البشرية الصغرى (تداخل السياق المادي والاجتماعي» 
الممارسات التربوية» النظريات الإتنية القرابية) حيث يحدث نمو المعارف الفردية العميقة. 

(2) السياق الثقافي البيئي: مفهوم يحدد البيئة البشرية الكبرى (البيئية» الاجتماعية السياسية» 
التاريخية والثقافية) حيث يحدتٌ النمو النفسي الفردي. 
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عن الفرد» من عناصر يكون تحديدها على عاتق الباحث وتكون منظمة على 
شكل مستويات متداخلة بعضها في بعض. وفضلاً عن ذلك تشيرٌ فكرة 
المستويات إلى تباعد/ تقارب تدريجي لحدود "سريرة" الفرد. يفهم من ذلك أن 
صناعة نماذج السياقات الثقافية تختلف بحسب رأي الكتّاب. 

واقترح كل من بيار داسان الذي يمثلُ وجهة نظر علم النفس عبر الثقافي 
وآنيك دي ريبوبيار الذي يمثلٌ وجهة نظر علم النفس التفاضلي (داسان ودي 
ريبوبيار» 1987) قائمة' تشملٌ ستة معايير لتحليل نظريات "بياجيه الحديثة'. 
يرى الكاتبان أن شرعية النظرية تقضي بتسجيلها وبالأخذ بالاعتبار عدة مستويات 
مختلفة من السياقات المتداخلة. ولكن إن كان مؤلفو نظرية النمو المعرفي 
يؤكدون جميعاً أهميّة الجوهرية "للسياقات" من أجل نمو الفرد غير أنهم 
يحجمون هذا المفهوم ليقتصرٌ على مهام حل المشاكل من قبل الطفل» وحيداً 
أو ضمن جماعة» في وجه المجرب (ترواديك» مارتينو» كوترو-ريس» 2002). 


2 مثالٌ نموذج 

سنرى في سياق هذا الفصل توفرٌ عدة نماذج لسياقات النمو الثقافية. 
ونعرضٌُ الآن مثالاً أولا ‏ نموذج الأنظمة المركبة لأوري برونفانبرينير (1979) 
(الرسم 4). وبحسب ما يذكرٌ يان فالسينر (2000)» يسعى هذا النموذج إلى 
الأخذ بالاعتبار تنظيم العدد الوافر من سياقات النمو. إنه "نظامٌ توصيفي ذو 
مستويات عديدة" (ص.126). ينظرٌ هذا النموذج في الواقع في أربعة مستويات 
مرتبطة بشكل وثيق بعضها ببعض. هناك بادئ ذي بدء النظام المصغر الذي يضم 
"نموذج الأنشطة والأدوار والعلاقات ما بين الشخصية التي يختبرها الفردٌ في 
سياق نموّه في إطار بيئة معينة تتمتع بخصائص طبيعية ومادية خاصة" (المصدر 


مخ 
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نفسه). يتم التشديد في هذا النموذج على التجربة الفردية المعيوشة في سياقات 
نمو (مصغرة) محددة (الأسرة» المدرسة. إلخ.). يمكن هذه السياقات أن تكون 
مثلا” داعية للطمأنينة أو للقلق. وبذلك يمكن أطفالاً مختلفين (أشقاء وشقيقات 
على سبيل المثال) أن يكون لهم تجارب فردية معيوشة مختلفة بعضهم عن بعض 
في إطار النظام المصغر الواحد أي الأسرة. 

يشمل النظامٌ الأوسط " العلاقات ما بين سياقين أو أكثر حيث يشارك 
الفرد في طور النمو فيها بنشاط (على غرار العلاقات في المنزل» المدرسة. 
المحيط. إلخ.)" (فالسينر؛ 2000. ص.127). يتألف النظامٌ الأوسط إذاً من عدة 
أنظمة مصغرة ومن الروابط التي تصلّ بينها. في المقابل» يدل نظام المحيط 
الخارجي على ' سياق لا يرى في الفردٍ في طور النمو مشاركاً فاعلاً لا بل إن 
الأحداث التي تجري هي التي "تشتملّ على" الفرد في طور النمو" (المصدر 
نفسه). يمكن أن تكون على سبيل المثال سياقات النشاط المهني للوالدين التي 
قد تؤثر بشكل غير مباشر في حياة الطفل اليومية (في أثر ترقية أو بطالة). وأما 
بالنسبة إلى النظام الكلي فهو يشيرٌ إلى ترابط مجموعة الأنظمة السابقة التي يُنظرٌ 
إليها على أنها أجزاءٌ من كل كامل متكامل فضلا” عن أنظمة المعتقدات 
والإيديولوجيات التي تنضم إلى هذا النظام. وبحسب المثال الذي قدمه يان 
فالسينر (2000) فإن جميع المدارس الابتدائية الفرنسية (أو الأنظمة المصغرة)» 
بغض النظر عن تنوعها الهام؛ تتمتعٌ بثقافة فرنسية (أو نظام جمعي) وهي بالتالي 
مختلفة عن المدارس ذات الثقافة الأميركية التي هي بدورها متنوعة ومتعددة 


ص 


جدا. 
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3 نماذج أخرى 

قبل المباشرة في تفصيل أهم نموذجين مستخدمين في علم النفس عبر 
الثقافي» نذكرٌ سريعاً نمذجة” أخرى على شكل 'أنظمة" وهي بالتأكيد "شاملة' 
بما فيه الكفاية وقد اقترحها إدغار موران (1973) (الرسم 5). لا يُعتبرٌ هذا 
النموذج تطويرياً بصفة خاصة غير أنه يقدمٌ فائدة معينة. يرى الكاتبٌ أن التطبيق 
العملي أي الفعل أو السلوك الفردي في تفاعل دائم مع "أربعة أقطاب نظامية 
مركّبة ومتكاملة" (ص.212). يتألفٌ النظامٌ الورائي من الرمز الوراثي للنوع 
والطراز العرقي. يُنظرٌ إلى العقل من جهته على أنه مركز سطحي ورائي الطبع. ' 
يتحكمٌ النظامٌ البيئي بالرمز الورائي [...] يشاركُ في تنظيم العقل والمجتمع 
ويراقبُ كل منهما. يُنتجُ النظامٌ الوراثي العقلَ ويراقبه» ويقوم العقل بدوره 
بالتحكم بالمجتمع وبنموٌّ التشعب الثقافي. يُفعْلُ النظامُ الاجتماعي الثقافي 
معارف العقل العميقة وكفاياته ويبدلٌ النظام البيئي كما يؤدي دوره في الانتقاء 
وفي التطور الوراثي" (ص.213-212). فإذاً " كل وحدة سلوك بشري (تطبيقي 
عملي) هي في الوقت نفسه وراثية/ عقلية/ اجتماعية/ ثقافية/ نظامية بيئية' 
(ص.214). تكمنٌ الطريقة ' المثلى في التوصل إلى تعيين كل جانب من النموذج 
للمساعدة في تحديد التطبيق العملي وإيجاد تعريف له. إنه لمن الصعب في إطار 
القيام بالبحث تحقيق هذا الأمر ولكن هذا لا يعني أنه لا تجدر بنا المحاولة. 
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الرسم 5: الحملة الإناسية (موران» 073) 


ا ل معظم نماذج الفرد ضمن السياقات التي نجدّها في الأدب بشكل عام 
من عناصر متعددة تم طرحها في النموذجين السابقين. ويُضاف إلى ما تقدم ما 
استنبطة بيار داسان (2003) مؤخراً من سبعة نماذج مختلفة على الأقل 
ومستخدمة في البحث عبر الثقافي (راجع أيضا غرينفلد. كيلرء فولينيي» 
وميناردء 2003). إن التحليل الذي يقترحه الكاتب يسمح له بتوضيح الخصائص 
التالية التي تشكل النماذج كافة تقريباً والتي ستفصل في سياق الفصل. تستند 
تراتبية هذه الخصائص على البدء من المستوى "الكبير" إلى المستوى ' 
الأصغر" وذلك للتذكير بمصطلحات نموذج الأنظمة المركب المذكور أعلاه: 

- السياق البيئي أو النظام البيئي. 

د السياق الاجتماعي- السياسي. 

- التكيف البيولوجي والثقافي. 

- المعتقدات الثقافية ال وعلم الكونيات. 

- القيم الاجتماعية أو الإيديولوجيات. 

- تصورات التعليم الاجتماعية. 

- تنظيم البيئة الطبيعي والاجتماعي. 

- ممارسات التعليم والرعاية. 

- وبالتأكيد الطفل. 

فلنبدأ الآن بالعرض المفصل لنموذجين مطروحين بوفرة في الأبحاث ما بين 
الثقافات: النمودج الييني الثقافي لجون سرى ونمودج كوات النمو ا لشارل سوبر 
وسنازة از كنسن: 
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11- النموذج البيئي الثقافي 


1. وضع النموذج 

يسعى النموذجٌ البيئي الثقافي الذي يحظى بتاريخ "قصير' (منذ العام 
6) ولكن بماض 'أطول" (منذ القرن السابع عشرء بحسب جاهوداء 
5 1995ب»). إلى عرض التفاعل المعقد بين ثلاث مجموعات أساسية من 
العوامل التي تحددٌ على الأرجح نمو كل إنسان ألا وهي: التطور السّلالي 
(تطور الأجناس)» التطور الاجتماعي (تطور الثقافات)» والتطور النفسي (تطور 
الأفراد) (إينهلدر وسيلورييه» 1992). يرى جون بيري (1995): صاحب هذا 
النموذج» في أنه لا يكمنٌ وضعٌ النموذج المعاصر والتصوري (أو النظري) 
والتجريبي (أو المنهجي) بأن يكون نظرية عامة أو عمليا ووظيفيا بالكامل. قياسا 
على الاستعارة التالية "الشجرة أكثر من مجرد جذور". فإن النموذج البيئي 
الثقافي أكثر من مجموعة عناصر أولية (تاريخية) أو قيمة استكشافية فريدة (أي 
قيمة مساعدة أو منفعة للبحث العلمي). يعتبرٌ جون بيري (1995) أن نموذجه 
مثالٌ عام في البحث في علم النفس الثقافي المقارن. هناك إذا أحد الرسوم 
الخيالية”؟ الممكنة لعالم النفس (ترواديك:2001أ. 2003ب). يمكن هذا 
النموذج في الواقع أن يُستخدمٌ كقاعدة أو "كأداة" من أجل إعداد فرضيات 
تكهنية وبرامج أبحاث (جورغاسء فان دو فيجفار وبيري» 22004). يتأتى 
الإعدادٌ النظري للنموذج من الأخذ بالاعتبار عدداً كبيراً من المعطيات التجريبية 
مما يمنحه قيمة استكشافية معينة تسمحٌ بتوليد "'أفكار". وفرضياتٍ و"'ميادين' 


(3) الرسم الخيالي: بنية تضم فعلاً وتسمح بأن يتكرر الفعلٌ في حالات متشابهة وتسعى إلى تعميمه 
على مواضيع متنوعة أكثر فأكثر. إن الرسم الخيالي ليس بالسلوك بل إنه المُناظر المعرفي الذي 
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سباق بتي 
)0 لأنظمة الببية 7 


27 00 


0 الانتقال الورائي” د 


(تاريخي: معاصر) (معارف عميقة 2) 


مفعول ارتجاعى متغيرات فى الخلفية 525306 خصائص نفسية 
[١ 2 0‏ 
مستوىقى جماعي مستوى فردي 


الرسم 6. النموذج البيئي الثقافي (ترواديك؛ 2001 أ) 


يميرُ النموذجٌ البيئي الثقافي بين مستوّبي تحليل أساسيين: مستوى سياقي 
ومستوى فردي (رسم 6). نجدٌ إذاً في هذا الإطار التمييز الذي جرى أعلاه بين 
السريزة والشارجائية المتعلقتين بالفرد: اإنها التتعيرات: السياقية التي يوئر بشكل 
أساس فى الخصائص الفردية [السياقات -> الفرد]. ولكن يجب أيضاً الاستناد 
إلى المفعول الارتجاعي بما معناه أن الفرد يؤثرٌ هو أيضاً بدوره في محيطه 
[الفره -> السياقات]. يحظى الفردٌ إذاً بوضع الإنسان الفاعل ولا يقتصرٌ دوره 
على "ناظر" موجود ولكن غير فعال. يقترحٌ النموذجٌ البيئي الثقافي تقييم التنوع 
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النفسي البشري (الفردي والجماعي أو الاجتماعيء العاطفي/ الانفعالي» 
التحريضي/ التحفيزي/ القصدي/ المعرفي» إلخ.) وذلك بالأخذ بالاعتبار مصدرّي 
تأثير أساسيين في النمو الإنساني: السياقات البيئية والاجتماعية- السياسية. في 
الواقع» "تختلفٌ السياقات البيئية والتاريخية والفلسفية الدينية والسياسية وبخاصة 
الثقافية بين مجتمع وآخر وتحدد كيفية النظرة إلى الشعوب' (باندي؛ 21996 
ص.359). ش 

ترتبظ متغيرتا الخلفية الأساسيتان بالخصائص النفسية للأفراد عبر متغيرات 
وسيطة أو عبر عملية النقل. هناك من جهة التكيف البيولوجي والثقافي الموضوع 
على المستوى الجماعي ومن جهة أخرى عمليات موضوعة على مستوى فردي 
غلى غرار العاثيرات البيئية :والانتقال الورائي والتثقيف والتثاقف أو التفاعل 
الثقافي. أما بالنسبة إلى الخصائص الفردية فتُحدد بالنظر إلى المعارف العميقة أو 
البنى "العميقة" والخصائص الفكرية أي التعبير "السطحي" عن المعارف 
العميقة. تكون الخصائصٌ النفسية ذات طابع عام مشترك بين الجنس البشري في 
حين أن الخصائص الفردية تخضعٌ وبقوة للنسبية الثقافية (داسانء» 1997). ينظرٌ 
النموذج الثقافي البيئي بشكل إجمالي؛ وبحسب جون بيري (1995)» إلى التنوع 
البشري على أنه ناجم عن مجموعة تكيفات جماعية وفردية في سياقات مختلفة. 


2. المتغيرات السياقية 


أ. السياقات البيئية 

يُعتبرُ السياقٌ البيئي» أو النظام البيئي» المحيط الذي يتفاعلٌ فيه الناس مع 
بيئة طبيعية معينة (فرونتييه» 1999). إن التكيف البشري» على مر تاريخ الجنس 
البشري (التطور السّلالي) أو على مر النمو الفردي (تطور الكائن الفرد)؛ مع 
مختلف السياقات البيئية على الأرض» يفسرٌ مسألة التنوع البيولوجي البشري كما 
التعدد الألسني والثقافي (كافالي-سفورزاء 6©. 'لم يقتصر دورٌ النظام البيئي 
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على البيئة وحسب بل كان عاملا” فاعلا حقيقة” في هذا التطور [أو تطور 
الإنسان]. إن عمليات إفساد النظام وإعادة النظام الكبرى التي حدثت بفعل تأثير 
التغيرات الحرارية الطفيفة مغيرة” وجه الأرض قد أثرث في نفس “الشبيه 
بالإنسان" الذي تخلت عنه الغابات: إن الانتقال من الرطوبة إلى الجفاف (من 
الغابة الاستوائية إلى السَفناء)» ومن الحرارة إلى البرودة (العهود الجليدية) ومن 
ثم من الجفاف إلى الرطوبة (من السّهب إلى الوديان الخصبة) بدلَ العمل 
التطبيقي وحث على تطور الكائن الفرد منذ التحول للسير على قدمين إلى تشييد 
المجتمع التاريخي " (موران» 1973.ص.213). 

يحلل مثالٌ تعدد المصطلحات اللغوية الحالية مسألة تكيفٍ الناس مع 
سياقاتهم البيئية المحددة. ففي فرنسا يقال 'لا نوا دو كوكو" أي "جوز الهند' 
للدلالة على مادة غذائية استوائية قليلة الوفرة. في المقابل.» تحظى مفردة "جوز 
الهند " بعدة مصطلحات في اللغة التاهيتية (بولينيزي)» فيُقال ' هآري" (جوز 
الهند) و"بونيو' (الجوزة غير التامة)» و"أيوو' (من دون الجوزة)ء و "نيا' 
(مع جوزة الحليب؛ طرية)» و"أوموتو' (مع الجوزة التامة» مغذية)؛ و"أوباع' 
(ثمرة ممتلئة وناضجة» مع جوزة جافة وقاسية) و"أوتو' (الجوزة مع جرثومة)» 
وذلك بحسب حالات النضج المختلفة التي تمر بها الجوزة لكونها كانت عنصراً 
نافيا في نظام البولينيزيين الغذائي. وهناك مثالٌ آخر يقعٌ في الإطار نفسه 
ويتعلق بالمفردة 'الثلج' في لغة الإنكتيتوت وهي لغة الشعب الإينوي 
والإسكيموي في أميركا الشمالية وجرين لاند. وسوف يُعرضٌ في الفصل التالي 
(الفصل 6) تأثير السياقات البيئية المتأتية من الجرُرية المدارية (الهادئ الجنوبي) 
مقارنة مع السياقات القارية مثل فرنساء أو تأثير الأماكن الريفية مقارنة مع 
الأماكن المدينية على التصورات الثقافية. في النهاية لا يجدرٌ بنا نسيان المدن 
الكترئ” أو العراصم المعاصرة التي ومع مرور الوقت "أصبحت الأنظمة البيئية 
للتطور الجديد للفكر المجرد. إن المدينة الكبرى تُعد بالفعل النظام البيئي 
الاجتماعي- الثقافي لظهورين مفاجئين أساسيين متعلقين بولادة البشرية الثالثة: 
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الفرة المستقل والضمير* (موران»1973»ض.197): تذكرٌ أن مصطلحي 
' بيتوي" و"نظام بيئي". وفقاً لنظام النموذج البيئي الثقافي» يفيدان التفاعلات 
الوثيقة بين الشعوب والمميزات البيئية أكثر منه مجرد حتمية البيئة على الفرد. 


ب. السياقات الاجتماعية - السياسية 

تتألفٌُ المجموعة الثانية من العوامل من أشكال تنظيم الدول-الأمم 
والمجتمعات (سميث ب.:2004). ينظرٌ السياق الاجتماعى- السياسى فى 
علاقات القوة بين مختلف أفراد المجتمع الواحد اديت الديمق اطنةه 
إلخ.). تفسرٌ أشكالٌ التنظيم أشكالَ المؤسسات السياسية (من النظام القبلي 
الخالي من الطبقات الاجتماعية إلى النظام الديمقراطي؛ من أنظمة الطوائف 
الاجتماعية إلى الطبقات الاجتماعية؛ من الأنظمة المشتركة إلى الأنظمة 
الفردانية) و المؤسسات الاقتصادية أيضاً (من البداوة إلى الحضّرية؛ من الصيد 
والقطاف وصيد الأسماك وتربية الماشية والزراعة من أجل الاكتفاء الذاتي إلى 
اقتصاد السوق ونمو المصانع العالمية). ينظرٌ شكلٌ تنظيم مختلف السياقات 
الاجتماعية- السياسية المعاصرة في عملية التثاقف المرتبطة بتجارب الاتصالاات 
الثقافية المختلفة إن كانت قديمة أم معاصرة: التوسع الإنضداري؛ الاقتصاد 
الدولي» الاجتياح والمهاجرة. ويستتبع ذلك تغييرا ثقافيا دائما ومن هنا وجود 
أشكال جديدة من التثقيف. كما أن هناك تفاعلا قويّا بين العوامل البيئية و 
العوامل الاجتماعية- السياسية. 

ويُظهرٌ بيار دايسن (1975) على سبيل المثال بأن مفاهيم المكان كما تم 
تقييمها في إطار النظرية العملية الخاصة بجان بياجيه (بياجيه وإينهلدر. 1948) 
تتطور بصورة أفضل في المجتمعات "التقليدية' للبدو والصيادين (الشعب 
الإسكيموي في كاب دورسي في كنداء أميركا الشمالية؛ أهل البلد الأصليين 
قرب مدينة لين سبرينغز في أسترالياء أوقيانيا)» مقارنة مع المجتمعات 
'التقليدية" للمزارعين الحضر ( في ساحل العاج» أفريقيا الغربية). يقضي الشرح 
المقترح من الكاتب بتأكيد أن مفاهيم المكان لها قيمة تكيفية أعلى في 
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المجتمعات الأولى من المجتمعات الثانية. في المقابل نرى أن مفاهيم حفظ 
الكميات (الوزن والحجم) (بياجيه وإنهيلدر. 41) يشهد تنظورا أفضل لدى 
الحضر مقارنة مع البدو وذلك للأسباب نفسها. 


3. المتغيرات الفردية 

يتمكل مستوى التحليل الثاني في النموذج البيئي الثقافي بالخصائص النفسية 
الفردية. وتشكل هذه الخصائص مركرٌ اهتمام الأبحاث فى علم النفس. وتشمل 
الخصائصٌ النفسية الفردية الأداء أو التصرفات التي يمكن مراقبتها والكفايات أو 
التصورات العقلية التى يُقترضٌ أن تكون فى الأساس أداءً مراقباً. 


أ. الكفايات 

يعتبرٌ مارك ريشال (في دورون وباروت» 1991) أن الكفاية مقدرة كامنة في 
مجالٍ معين. لا تبرزٌ الكفاية دائماً بشكل واضح ويُعزى السببٌ إما إلى بعض 
العوامل التي تُفسدها وتُتلفها وإما إلى الوسائل التي يتبعُها عالمٌ النفس وتكون 
عاجزة عن إظهار هذه الكفاية للعيان. وكما سبقّ وأشرنا في الفصل 3 فإن 
الفارق بين الكفايات والأداء لا يتأتى إِلّا من الظروف الداخلية أو الخارجية غير 
الملائمة. ولكن ينبغي التمييز بين الكفاية والقدرة. تُعدٌ الكفاية في الواقع مقدرة 
'"موجودة أصلا 1 تستطيعٌ أن تعبّرٌ عن نفسها عن طريق الأداء. في المقابل تُعتبرٌ 
القدرة كفاية' يلزمُها التطورٌ أو العلم لكي تتمكنّ من التعبير عن نفسها بواسطة 
الأداء. 'وبالتناغم مع المقاربة الثقافية المقارنة» يكمنٌ الاستنتاج العام في اعتبار 
العمليات الأساسية [أو المعارف العميقة والاستدلالية] بصورة عامة شاملة 
وعالمية بشكل راسخ ومتين في حين يبدو تفعيل هذه العمليات على شكل 
(4) الحفظ: عملية بناء ثوابت الإدراك والفكر (مثل الشيء الدائم» كمية الأشياءء كمية المواد 

والسوائل» الوزن؛ والحجمء إلخ.). الثابت: عنصر في بنية يبقى ثابتاً حتى إذا تعرضت البنية 


إلى تحولات. 
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لزاع فطعم اانا هزيل البنية في شموليته ونسبياً على الصعيد الثقافي' 
(ساراسوازي وداسان» 1997» ص. 28). 

قد يبدو هذا الرسمٌ بسيطأً بعضّ الشيء لكونه يعجر عن تفسير بعض 
جوانب التعلّم والتمهّر الكامنة التي لا يمكن النظر إليها على أنها كفاية موجودة 
في الأساس (دوهين»:1997. مثالٌ العدد). إضافة إلى ذلك» يقودٌ التسليمٌ 
بالفكرة القائلة إِنَ الكفايات العامة الإنسانية "موجودة في الأساس" إلى 
المخاطرة في تقليص "الجملة" البيولوجية وإنكار ما للثقافة وللبيئة من دور في 
تطوير معظم هذه الكفايات. لا بد من أن يبدو هذا الرسمٌ الكلاسيكي 0 
يفصلٌ الكفايات العامة غير القابلة للمراقبة والأداءَ النسبي ثقافياً والقابل للمراقبة 
من قبل عالم النفس يبدو رسماً معقداً (ترواديك, 2001أ). في الواقع إن الإشارة 
إلى مفهوم الكفايات العامة تخاطرٌ بالتأويل الفطراني» كما تسمحٌ بفرضية أخرى 
منبئقة مباشرة من البنائية العمومية لجان بياجيه التي تُعبرٌ عن نفسها بلغة 
الكفايات "المبنية في الأساس" على مر تطور الكائن الفرد لأنها خاضعة للتطور 
و"موجودة في الأساس" في روح الموضوع ولكن لم يتم بالضرورة تفعيلها أو . 
إظهارها في بعض السياقات أو الحالات. 


ب. أهي فطرية؟ 

يطرخ مارك ريشال (1993) وهو يناقشٌ مواقف نوام شومسكي وبوروس 
وك ببالفسينة ١‏ إلى الخاويل الفطراني» واقعَ أن التحليل الشكلى للأول مقارنة 
مع التحليل الوظيفي للثاني يقضي 'بتجنب مسألة التكوين عبر طرح بنى معينة 
مُسبقاً ومتطابقة بشكل وثيق مع نموذج يلعبٌ بالتحديد دورٌ الكاشف والمبيّن 
وبإهمال متغيرات التفاعل مع المحيط المتعددة التي يسهلّ جداً تأكيد أنها تلعبُ 
دوراً ثانوياً قبلَ القيام بدراسة مفصلة لها' (ريشال؛ 1993.»ص.663). وأعد نوام 
شومسكي مقاربة اللغة "العقلية والفطرانية والصورية جذرياً" (ص.123). 
وانطلاقاً من هذا التصور تم اعتماد مسألة التمييز بين الكفاية والأداء في ميدان 
علم النفس المعرفي. فإنه لمن المفيد التذكير بالأمر. ينظرٌ العديدٌ من الكتّاب إلى 
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مفهوم الكفاية على النحو التالي " ليست الكفاية بالضرورة فطرية ولكن يمكنها 
أن تشيرَ إلى الكفاية المعرفية (أو الاجتماعية) التي تُبنى طوال مدة النمو 
(هودي. 1998. ص.04). ولكن أي 'بناء" يتم الحديث عنه؟ لقد أظهرنا في 
الفصل 1 وجودٌ أشكال مختلفة من البنائية (لو موانء» 1994. 1995). ويطرحٌ 
جان بياجيه على سبيل المثال نظرية البنائية "الواقعية"' في حين يدعم إرنست 
فون غلاسرفلد (1995) البنائية "الجذرية" وينادي جيروم برونر (2000أ) 
بالبنائية "الثقافية". يدعو كل من باربل إينهلدر وغي سوليرييه (1992) إلى 
البنائية "النفسية" الناقدة باستمرار للبنائية "العلومية" التي ينادي بها جان بياجيه. 
في الواقع يبدو أن مفهوم "بناء" الكفايات طوال فترة النمو يتعلقٌ بشكل كبير 
بالطريقة التي ينظرٌ فيها علماءٌ النفس مثلا إلى العلاقات المتشعبة بين التعلم 
وَالتمو 


4. تيارات البنائية 


أ. البنائية العمومية 

إذا كان النمو يسبقٌ التعلم فإنه ينتحٌ عن ذلك بنائية ذات ميول عمومية لكون 
جميع الكائنات البشرية تبني الكفايات نفسها. وعندما تنمو هذه الكفايات تسمح 
بتعلم المضامين التي تختلفٌ وتتنوع (بياجيهء 1966). في حالة البنائية التي 
ينادي بها بياجيه على سبيل المثال كانت الذات العارفة العامة أي الكفايات 
المعرفية موضعٌ انتقادات لاذعة بسبب التفاوت مع الذات النفسية أي كفايات 
الإنسان في حالة حل المشاكل (إينهلدر وسوليرييه» 1992). وأما بالنسبة إلى 
الدراسات الثقافية المقارنة» فنطرخ نظرية بنائية ذات مركزية إتنية تميزٌ نظرية جان 
بياجيه العملية (داسان ودو ريبوبيارء 1987). ويرى جاك لوتري أن "المسألة 
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تكمنٌ برمّتها في معرفة ما إذا كان التمييز ضمن-الفردي الذي يُعتبر عملية عامة 
يتخذ الشكل نفسه لدى جميع الأفراد؟' (في هودي. 1998. ص.140). 
وبتعبير آخر هل تستطيع الكفايات العميقة المتنوعة التي تم بناؤها خلال مراحل 
النمو أن تختلف من حيث الطبيعة بحسب الأفراد وجماعات الأفراد؟ لم تعد 
المسالة تقتصرٌ على التساؤل حول تغيرية الكفايات المراقبة في الظاهر بل تتعدى 
ذلك إلى طرح السؤال حول إمكانية وجود عدة ذوات عارفة. 


نمو جل > ور 


ب. البنائية النسبوية 

لا بد من طرح نظرية ليف فيغوتسكي (1985) الذي طورها في ما بعد 
جيروم برونر ويعتبرٌ فيها أن التعلم بواسطة أدوات أو حوادث اصطناعية أحدثها 
كل من التاريخ والثقافة هو محركٌ النمو الفردي لكي يُسمح بالنظر في مسألة 
الكفايات العميقة المتعددة التي تختلف من حيث الطبيعة بحسب الأفراد أو 
جماعات الأفراد (ريفيير» 1990). "إنطلقٌ فيغوتسكي من الفرضية القائلة بأن 
إتقان اللغة وغيرها من الأنظمة ذات الدلالات الثقافية لا يشكل العامل الوحيد 
الذي يحلل مسألة انبثاق العمليات العقلية العليا مثل الفكر (أي المنطق أو حل 
المشاكل لكي نستخدمٌَ مصطلحات علماء النفس المعرفيين المعاصرين) والذاكرة 
المنطقية والانتباه الإرادي. وأخدّ على العكس يطورٌ الفكرة القائلة بأن إتقان 
نظام الدلالات يحولٌ أشكال النشاط العقلي الموجودة. تُعتبرٌ هذه الأشكال 
'العمليات العقلية الأولية" التي تتولدٌ خَحلقياً من القدرة الورائثية للجنس البشري 
ومن النضج البيولوجي والتجربة الفردية التي يكتسبها الطفل من محيطه الطبيعي ' 


(ويرتش» فى شنولى وبرونكارت» ٠.1985‏ ص.140). 
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5. المعتقدات 


في إطار البعد المرتبط بالنمو المعرفي الذي يتم تصوره بتشعبه ويستوحى 
من المثالية العمومية الثقافية» يبدو من المفيد التمييز بين: 

1. عمليات عقلية أولية (بحسب ليف فيغوتسكي) أو كفايات ذات أصول 
ورائية وثقافية على غرار المعتقدات الحدسية أو الوصفية لدان سبربر (1996). 

2 عمليات عقلية عليا (بحسب ليف فيغوتسكي) أو كفايات مكتسبة من 
خلال التواصل الإنساني على غرار المعتقدات التأملية أو التأويلية لدان سبربر 
(1996). 

يتأتى التمييز القائم على مستوى الكفايات العميقة من واقع أن الثقافات 
الإنسانية والمعارف التي تنبثقُ عنها تتطورٌ بسرعة أكثر من صبغيات النوع البشري 
والتنظيم البيولوجي الذي يحدده (أي الطبيعة البشرية). 


أ. المعتقدات الحدسية 

يرى دان سبرير (1996) أن التصنيف (أو تكوين المفاهيم بحسب ليف 
فيغوتسكي) يشكلّ إحدى العمليات التصورية الأساسية. تُربظ هذه العملية 
بمقاييس مُدركة ومحركة وتنجم عن مقياس (جَمعي) معرفي متخصص يشكل 
على الأقل في شكله الأولي البدائي جزءاً من العدة الوراثية للجنس البشري» 
وسيكون إذاً في أساس المعتقدات الحدسية بتهيئة المقاييس العصبية. يطرحٌ دان 
سبربر (1996) في هذا الصعيد مَكَلَّ بنية مفاهيم الأجناس الحية التي تسمى 
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أيضاً علم الحيوان البسيط. ولكن " السوادً الأعظم من ميادين الفكر الإنساني 
الحديث حديثة العهد جداً ومتنوعة جداً من ثقافة إلى أخرى لكي يتطابقّ معها 
مقياسٌ محددٌ وراثياً' (ص. 186). توضمٌ هذه الميادينُ الثقافية في مقاييس 
معرفية حيث أمسى الميدان الخاص أي مجموعة المعلومات التي من وظيفة 
المقياس البيولوجية معالجتهاء غير مفيد لاستمرار الجنس حالياً بفعل التطور 
السريع للسياقات البيئية الثقافية. كما تُوضمٌ هذه الميادين الثقافية في مقاييس 
مفيدة بحد ذاتها ولكن مع توسيع الميدان الخاص بشكل كبير ليستوعبٌ 
المعلومات الثقافية البارزة. ولنأخذ على سبيل المثال مفهوم الديناصور أو مفهوم 
التنين فهما يتولدان من مقياس ينتج مفاهيم الأجناس الحية على قاعدة وحيدة 
الأحرقي قاعدة المعلومات الثقافية (إلا إذا كنا قد رأينا من قبل تنينا 
"حقيقياً"...). وبالتالي ' فإن الميادين الخاصة والميادين الثقافية يمكن أن 
تتقاطع ' (ص.201). 


ب. المعتقدات التأمّلية 

تملك الكائنات البشرية أيضاً قدرة تصورية ما ورائية على "تكوين تصورات 
عقلية للتصورات العقلية ' (سبربر»ء 1996.»ص.203). تكمنٌ وظيفة هذه القدرة 
على 'تقديم عل فين 'شعبي* أو "سيط" ول تزتكز إلا علي التواصضل 
الإنساني: يمكن المقياس التصوري الماورائي أن يكونٌ أو يقبلَ معتقدات متعلقة 
بمفهوم ما وذلك لأسباب لا تمت بأي صلة للمعارف الحدسية التي يزودٌ بها 
المقياسسٌ المتعلق بهذا المفهوم. فمن الممكن "الاعتقاد" (لأن هذا معتقد) بأن 
القائد الأسطوري تو كو إيهو أمرّ تماثيل الموي الضخمة ' بأن تقوم وتمشي 
نحو البحر' لشرح عملية بناء خطوط التنظيم للتماثيل الضخمة في جزيرة باك 
(أوقيانيا) مع العلم بأن الحجارة لا تتحرك بنفسها (أورلياك.ك. وأورلياك م.. 
28. إنها نظرية بسيطة وشعبية. ويمكن أيضاً 'معرفة' (وهناء إنها معرفة) أن 
الطفل قادرٌ بعمر الخمسة أشهر على القيام 'بعملية حساب محددة" لأن 
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الأطفال الأميركيين (الولايات المتحدة الأميركية) تعجبوا لرؤية 'ميكي" واحد 
على الشاشة حيث وضع من قبل شخصيتان لميكي (1-1+1). مع العلم بأن 
الجمعّ عملية تتطلبُ تصوراً رمزياً للأرقام وأن الطفلَ في هذه السن لا يتكلمٌ 
بعد (وين» 1992). وهنا إنها نظرية علمية... 

غير أن الأمرّ يتعلقٌ في الحالتين بالمعارف أو بالمعتقدات التأملية أو 
التأويلية بصورة نموذجية. وعلى الصعيد الورائي- البجمعي 'إن أكثر المعتقدات 
والمفاهيم اختلافاً من ثقافة إلى أخرى (والتي غالباً ما تبدو مبهمة وغامضة لا 
بل غير منطقية من وجهة نظر الثقافة الأخرى) هي المعتقدات التأملية بشكل 
نموذجي والمفاهيم التي تم اكتسابها من خلال هذه المعتقدات' (سبرير» 01996 
ص.2206). فإذا كان المعتقدٌ القائلٌ بأن تماثيل الموي تتحرك بنفسها في الليل 
يرسمٌ ابتسامة على وجه قارئ الكتاب فإن المعرفة التي تفيدُ بأن أطفالا” في 
عمر الخمسة أشهر يقومون بعمليات حسابية محددة يترك سكان جزيرة باك 
حائرين ومرتبكين ويطالٌ هذا الشعور حتى بعض طلاب علم النفس... 

إن نوعي الكفايات العميقة المطروحتين (الحدسية والتأملية) والكامنتين 
داخل البنى العصبية طوال مدة تطور الكائن البشري قد تدخلُ أحياناً في منافسة 
ورائية مصغرة من أجل إنتاج أداء يعمل عَالِمٌ النفس على مراقبته وتحليله. 
ولذلك تم اقتراح (ترواديك؛. 2001 أ) التوسع في النموذج البيئي الثقافي الذي 
طرحًّه جون بيريء إيب بورتينغاء مارشال سيغال وبيار داسان (2002) لما 
يختص بالخصائص النفسية الفردية. تقضي المسألة في التمييز بين نوعين من 
الكفايات (الحدسية والتأملية) إلى جانب التعبير عنها بالأداء (الرسم 6). 

يُعد القيامٌ بهذا التمييز ضرورة” عُلومية من أجل التمكن من تجاوز مفهوم 
بنائي للنموّ الإنساني الذي قد يبقى خاضعاً لإيديولوجية الحتمية العمومية 
لمصلحة مقاربة تاريخية وثقافية نسبوية. إن النسبوية المطروحة ليست بالنسبوية 
الثقافية بالمعنى التام للعبارة حيث ' كل شيء على ما يرام" بل إنها تنطوي 
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تحت نظرة العمومية الثقافية المركبة التي تتضمن التشجيع على تبني الأفضلية 
الثقافية (الفصل 4). 


6. متغيرات الانتقال 

في إطار النموذج البيئي الثقافي تترابط المتغيرات السياقية والمتغيرات 
الفردية عبر مجموعة مركبة من عمليات الانتقال. تُشِيرٌ بعض هذه العمليات إلى 
علاقة مباشرة بين المتغيرات الجماعية والخصائص الفردية في حين تدلٌ 
العمليات الأخرى إلى علاقات وسيطة أو غير مباشرة. 


أ. الإنتقال المباشر 

* الانتقال بالوراثة. نطرحٌ بادئ ذي بدء الانتقال المباشر لبعض السمات 
البيولوجية (صبغيات النوع البشرية) أي أن هذا الانتقال يتخذ طابعاً غير إرادي. 
إن صبغيات النوع مجموعة دعم الوراثة المادي (أو الجينات والمورثات). 
تتحكمٌ الجينات في مسألة إبراز سمات وراثية محددة ونقلها للأجيال اللاحقة. 
تكون بنية وتنظيم جينات جميع أفراد الجنس الواحد ثابتة نسبياً ولكن صبغيات 
النوع غير مجمدة إذ إنها قابلة للتطور مع مرور الوقت وفقاً للعوامل البيئية 
المحيطة. يمكن التغبّرات المنتظمة في الوراثة التي تنج أن تنتقل إذا إلى 
الخلف. 

* التنشيف. تقضي هذه المسألة بالانتقال المباشر للخصائص الثقافية. يعرفٌ 
بيار داسان (1993) التثقيف بأنه كل ما يقومُ الفردُ بتعلمه واكتسابه خلال حياته 
مما هو متوفر في محيطه البيئي والاجتماعي والثقافي. يقضي التثقيفٌ إذاً بحصر 
تدريجي» خلال تطور الكائن البشري» لمجموعة التصرفات الممكنة بيولوجياً 
ضمن مجموعة فرعية للتصرفات المقبولة اجتماعياً أو الضرورية ثقافياً. يمكن كل 
طفل فرّضياً تعلم مطلق أي لغة غير أنه لن يتعلم في الواقع سوى اللغة 
(اللغات) الخاصة بمحيطه. تبدو بعض التصرفات كأنه ثمرة عمليات التعلم 
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والاكتساب التي تفرضها المجتمعات إذا صح القول بشكل غير واع أو بالأحرى 
إرادي ( حالة التعلم المدرسي). تحديد أنه لا يمكن المرء تعلم سوى ما هو 
متوفرٌ له في محيطه. عندئذ يُدرِكُ الفردُ ما هو غير متوفر في ثقافته الخاصة لدى 
التقائه بثقافة الغير. 


ب. الانتقال بالوساطة 

* التأثيرات البيئة. إن طابع الوساطة أو الطابع غير المباشر للعلاقة ما بين 
المتغيرات السياقية والخصائص الفردية يتطلبٌُ وسيطاً. وفى هذا السياق يلعبُ 
المحيط البيئي (النظام البيئي) دور الوسيط. يمكنٌ المحيط البيئى أن يحددٌ على 
سبيل المثال نوع الغذاء المتوفر الذي يمكن أن يحدد نوعية نمو الأطفال 
الطبيعي (لوتري ورودريغز تومي. 1976). ويُعتبر المناخ والجغرافيا عنصرين 
يؤثران ان :سلوك: القند «وتصرفاته. 

* التشاقف والتبدل الثقافى. وأخيراً تُعتبِرُ عملية التثاقف كلاسيكياً حصيلة 
الاتصال المباشر والدائم بين جماعات من الأفراد ينتمون إلى ثقافات مختلفة. 
يقودٌ التثاقف إلى تغييرات في الأنواع الثقافية لجماعة و/أو لأخرى بفعل الدمج 
التام أو الجزئي لعناصر من الثقافة الأخرى. يُعدُ وسيط العلاقة القائمة بين الفرد 
والمحيط في هذا السياق الاتصال بثقافة أخرى أو بأشكال أخرى من التنظيمات 
الاجتماعية-السياسية. ولكن يفترضُ هذا الأمرٌ أن تكون العوامل الثقافية للثقافة 
"المصدر" وعوامل الثقافة "الهدف' محددة بشكل واضح. ونادراً ما تكون هذه 
الحال إذ إنه وفي أغلب الأحيان ما من عنصر تابع لنظام ثقافي "مصدر" يبقى 
نسخة مطابقة مئة في المئة لنفسه متى تم نقله إلى ثقافة أخرى. ويشيرٌ نظام 
التثاقف إلى بعدٍ مبتذل للغاية ومكون لكافة المجتمعات: التبدل الثقافى. وقل ما 
يعمل هذا الأخير بمعزل عن التأثيرات الثقافية الخارجية المنشأ. في الواقع يبدو 
أن جميع المجتمعات متعددة الثقافات أي ' متثاقفة ". 
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11- كؤات النمو 


1. وضع النموذج 

أشرنا إلى أن نموذج جون بيري البيئي الثقافي كما “الججملة الإناسية' 
لإدغار موران هي نماذج عامة لا ينصبٌ اهتمامها بنوع خاص على الطفل في 
طور النمو. أما بالنسبة إلى النموذج المركب الذي طرحه أوري بروفنبريئر فهو 
نموذج تطوري على غرار النموذج الذي نقدمه الآن: كوّات النمو لشارل سوبر 
وسارا هاركنس (1997:1986). يرى الكاتبان أن مفهوم كوات النمو إطارٌ 
نظري يهدفُ إلى دمج مفاهيم ونتائجح أبحاث منبثقة من علوم متعددة ومتعلقة بنموٌ 
الطفل المرتقب في سياقه الثقافي. ويكمنٌ أصل هذا المفهوم العُلومي بشكل 
أساس في علم الإناسة الاجتماعي وفي علم نفس النمو. ينظرٌ إلى البيئة والفرد 
على أنهما نظامان مفتوحان يتفاعلان معا بصورة مستمرة. وتتألف كواتٌ النمو 
من ثلاثة أنظمة فرعية رئيسة. ويشكل كل منها موضعٌَ أبحاث علمية محددة في 
المجال العام المرتبط بتأثير بعض جوانب الثقافة على نمو الطفل (الرسم 7): 

- نظام فرعي 1: تنظيم السياق الطبيعي/ البيئي والاجتماعي/ الثقافي حيث 
ينمو الطفل. 

- نظام فرعي 2: العادات الثقافية للرعاية والتعليم أو الممارسات التعليمية 
أيضا. 

- نظام فرعي 3 نظريات المربين العرقية أو المعتقدات الخاصة بتعليم 
الأطفال (أي المعتقدات الحدسية والتأملية). 
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إعداد البيئة 


النظريات العرقية . 
للتربية 


تتشاركٌ الأنظمة الفرعية الثلاثة في وظيفة الوساطة ما بين نمو الفرد والثقافة 
في المعنى الشامل للعبارة. إنطلاقاً من وجهة النظر هذهء تشمل كوّاتٌ النمو 
و متغيرات الانتقال في النموذج البيئي الثقافي. وبالتالي تكمنٌ الفائدة من 
عرض مفهوم كوّات النمو في إطار هذا الكتاب في مسألة اعتباره مجموعة فرعية 
من النموذج البيئي الثقافي. يقع النموذج البيئي الثقافي في المستوى البيئي- العام 


في حين تقعٌ كوات النمو في المستوى البيئي- المصغر. 
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2. التنظيم الطبيعى والاجتماعى 


أ. ملاحظات عامة 

يتمثل النظامٌ الفرعي الأول الذي يكونُ كوّات النمو في تنظيم أو تنسيق 
المحيط البيئي والاجتماعي-الثقافي للطفل.تعودُ أصولٌ هذا النظام الفرعي إلى 
أعمال جون وبياتريس ويتينغ اللذين درسا العلاقة ما بين الثقافة والشخصية. 
'يعتبران من وجهة نظرهما أن البيئة الطبيعية والتاريخ الثقافي و "أنظمة دعم ' 
(البنى الاقتصادية» الاجتماعية والسياسية» إلخ.) تشكل البنى التي يجب أن 
يتأقلم معها التعليم" (سوبر وهاركنس» 1997 ص.6). نعثرٌ إذاً " في القماشة 
الخلفية" على المتغيرتين الرئيستين للنموذج البيئي الثقافي وهما النظام البيئي 
والسياقات الاجتماعية-السياسية. 

سعى جون ويتينغ إلى دراسة العلاقات بين بعض جوانب تجربة الطفل 
الناضجة قبل الأوان والمعتقدات والعادات الثقافية التي يمكن أن تعكسٌ في ما 
بعد حالات البالغ النفسية. وتمحورت أبحاث ويتينغ (جون وبياتريس) بعدئلٍ 
حول الطبيعة والآثار التطورية لسياقات الطفل المتعددة. ويُعرّفُ الكاتبان إذاً 
الثقافة على أنها مبتكرة للبيئة ومعدة ومهيئة لها. 'إنطلاقاً من الاعترافي بأهمية 
البيئة المحيطة بالطفل تكون في النهاية مفهوماً متمحوراً حول تنسيق وتنظيم 
السياقات اليومية وحول الأنماط الثقافية التي تأخذ موقعاً لها ضمن هذه 
السياقات وتعتبرٌ مصادرٌ مباشرة للتثقيف' (سوبر وهاركنس» 1997.ص. ). 
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هناك ملاحظة تطرح نفسها في موضوع تعميم الكفاية المرتبطة بجلوس 
الطفل بنفسه التي طرحها شارل سوبر وسارة هاركنس (1986). في الواقع» إن 
بعض الكفايات لا تصبح "عامة' إلا في بيئة بشرية بنوع خاص (السير على 
قدمين» تكلم لغةء إلخ.). إن مثال الأطفال المتوحشين المذكور في الفصل 2 
ب إلى ."أن التدي امف في حالة الجسم (مع أو من دون جهاز عصبي) تتعلق 
ببنيته وأن هذه البنية تتعلق بتاريخ التزاوج البنيوي [الجسم-المحيط]" (ماتورانا 
وفاريلاء 1994. ص.128). تتعلق المسألة بعمومية خاضعة على الدوام وعلى 
الرغم من كل شيء للأحوال والظروف البيئية الثقافية الخاصة. 


1536 


نماذج السياقات الثقافية 
3. ممارسات التعليم والرعاية 


أ. ملاحظات عامة 

في محيط بيئي وثقافي منتظم بطريقة معينة يخضع الأطفال لعادات يومية 
خاصة بالرعاية والتعليم من قبل مربيهم. وتتطلتٌ هذه العادات والممارسات لكي 
نتم دراستها استخدام طرق مراقبة مباشرة للبالغين في وضع تعليمي (بالنسبة إلى 
الأمثلة عن الأبحاث» راجع كيلرء باباليغوراء كوينسيمويلرء فولكرء بابيليو 
لوهاوسء» لام» كوكيناكي» كريزيكوء وموسولي 2003 ؛ لانسي. 1996؛ 
ماكنوتون 1996؛ روغوف. 2003؛ روغوف» ميستري» غونشو وموزييه» 
3+؛ والي» سيغمانء بيكويزء كوهين وإيسبينوزاء 22002). إن النظام الفرعي 
الثانى الذي تتألف منه كوّات النمو هي هذه المجموعة من الأنشطة الخاصة. 
تنفل" عادات التعليم والرعاية في مشاركة الطفل في أنشطة مشتركة ضمن سياق 
ثقافي. ويرى كل من شارل سوبر وسارة هاركنس (1997) أن مفهوم العادات 
التعليمية اليومية طريقة لوصف النمو ضمن سياقات من دون فصل الطفل عن 
السياق وتمييز النمو داخل مجموعة متنوعة من الميادين المنفصلة. يعكس هذا 
المفهوم نظاماً اجتماعياً وأخلاقياً وينظرٌ في الوسيلة التي يُشاركُ من خلالها 
الطفلٌ في عملية الثقافة فيتيح لها الولادة من جديد (أي التثقيف) أو التحول 
(التثاقف). 

لا تتكونُ العادات التعليمية اليومية بنفسها أو بصورة منفردة. إنها تبرزُ في 
بيئة معينة (تنظيم طبيعي واجتماعي) وترتبط” بدلالات محددة (النظريات العرقية 
القرابية). يتأتى عن طبيعة مشاركة الطفل في النشاطات المشتركة مع المربين 
نتائج وآثار تطورية. ' تُعد العادات [أو الممارسات التعليمية] المطروحة 
مجموعة منتظمة من التصرفات التي يضعها عادة” أفرادٌ مجتمع ما حير التنفيذ 
وتكون مندمجة بصورة تامة في الثقافة في المعنى الشامل للكلمة بحيث لا 
يلزمها تسويعٌ فردي خاص وليست بالضرورة على الإطلاق واعية ومدركة' 
(سوبر وهاركنس. 1986.» ص.655). وبذلك فإن عادات الرعاية والتعليم هي 
الأفعال "العاقلة'" و"'الطبيعية" التي يجب أن تمارس من أجل تلقي الطفل 
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4. نظريات المربين العرقية 


أ. ملاحظات عامة 

في محيط بيئي وثقافي منتظم بطريقة محددة (نظام فرعي 1) يتم ربط 
عادات التعلم والرعاية (نظام فرعي 2) بمعتقدات تُضفي دلالة عليها. أما بالنسبة 
إلى النظام الفرعي الثالث الذي يشكل كوّات النمو فإنها مجموعة من المعتقدات 
الخاصة بالتعليم. إن هذه المعتقدات أو النظريات العرقية هي نماذج نمو مرتبطة 
بأهداف ضمنية. ما هي المعارف والكفايات المكتسبة أو التي يجب اكتسابها 
وفي أي عمر؟ إن مفهوم النظريات العرقية القرابية مرادفٌ لمفهوم التصورات 
الاجتماعية للتعليم أو للنظريات الضمنية أي النظريات البسيطة أو حتى الشعبية 
(بريل» داسانء ساباتييه وكروير» 1999؛ غيداتي. لالمان» وموريل. 1997). 

وعلى غرار ما جرى عرضّه وطرحُّه في الفصل 1 تتناقضٌ عادةً هذه 
المجموعة من المعارف الخاصة بالتعليم مع النظريات العلمية. فإن هدفٌ 
المعارف العلمية هو في أن تصبحٌ ذات يوم نظريات شعبية... يطرحٌ شارل سوبر 
وسارة هاركنس (1997) أربعة أسئلة متعلقة بدراسة النظريات العرقية ويحاولان 
الإجابة عنها : 

1. ما طبيعة النظريات العرقية؟ يبدو أنها ترتبط بأنظمة عامة من القيم 
الثقافية وتمثلٌ نقطة التقاء ما بين العام والخاص والمشترك والشخصي. 

2. ما هي التغيرية "ضمن وعبر" الثقافية للنظريات العرقية؟ على الصعيد ما 
بين الثقافي» يمكن أن نميرٌ مستويات المقتضيات التعليمية وفقٌ المجتمعات: من 
تعلم الإنسان بنفسه من دون تعليم ظاهر محدد إلى تعليم ظاهر ومعمّد 
الاستنباط. بالإمكان أيضا إقامة التباين بين المجتمعات على طول محور يقوم 
بالنظر في الفردانية”© أو استقلالية الفرد تجاه جماعته إلى الطوائفية© أو الترابط 


(5) الفردانية: تصور مفهوم للإنسان انطلاقاً من الخصائص الفردية لا من الانتماء إلى الجماعة. 
(6) الطوائفية: تصور مفهوم للإنسان بالاستناد إلى العلاقات الاجتماعية (التمائل مع الجماعة). 
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الوثيق بين الفرد والجماعة (أنظر كاجيتسيبازي»: 1996. 1997). قد يبدو من 
المثير للاهتمام دمج محور يميزٌ بين المفاهيم الرمزية المجازية و/أو العقلية 
للتربية. ويمكن داخل مجتمع واحد أن نميرٌ بين المفاهيم التقليدية أو المعاصرة 
لا بل الوسيطة. 

3. كيف تظهرٌ النظريات العرقية القرابية في التصرفات؟ تسمح مراقبة 
الممارسات التعليمية للوالدين بإقامة علاقة مع أهدافهم الضمنية. ولكن ليس 
هنالك من تناسقٍ دائم بينهما. ويجدرٌ التذكير بأن الوالدين لا يقومان دائماً بما 
يعلنان القيام به. 

4. ما هي نتائج النظريات العرقية القرابية؟ وتقولٌ الفرضية إن لهذه 
النظريات تأثيراً "حقيقياً " على نمو الطفل. وتبينُ الأمثلة التالية نماذج التأثير 
المحتمل. 


ب. أمثلة الأبحاث 

* مفهوم الطفل في اليابان. بالنسبة إلى موضوع التصورات الثقافية المرتبطة 
بالتربية والذكاء أو موضوع الأهداف المقررة للممارسات التربوية» فإن أمثلة 
الأبحاث وفيرة في الأدب (بورنشتاين وكوتء. 2003؛ كوت وبورنشتاين» 
3 داسان.ء بارتليمي» كان» كواميه» داووداء أدجيي وأساندي. 1985؛ 
داتاء بورتينغا وماركوين». 2003؛ جوزيه» هانتسينغر» هانتسينغر ب.» وليواي 
0: كيلرء دزاي يوفسي وفولكر 2002؛ لي.جي. 2002؛ ساراسوازي 
وغاناباتي. 2002؛ وانغ وتاميس لي مونداء 2003؛ ويليامز وإيسباء 1999؛ 
زيمباء 2002). يجدر بنا القول إنه من السهل دراسة هذه الممارسات التعليمية 
عبر طرح أسكلة قنقيية على الأهل أن المرنين آى غيرهم بذلا" من دراسة 
العادات التعليمية والتربوية التي تتطلب تقنيات مراقبة معقدة لاستخدامها. فعلى 
سبيل المثال نقلّ كل من بلاندين بريل وهنري لوهال (1988) بحثاً يُظهِرٌ على 
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فده النتقابلات :31 الأمهات اليابانياك يقيق” أكثر من تظبراتهيق الأميركيات 
التصرفات التي تدخلٌ في التحكم بالذات والخضوع للسلطة والآدب والمجاملة 
في حين تشجمٌ الأمهات الأميركيات على تصرفات تثمنٌ غالياً العمل الفردي 
ودفاع الفرد عن حقوقه. ويشيرٌ مثالٌ آخر إلى أن "الاعتقاد بالحتمية البيولوجية 
للقدرات الفكرية راسخ” بعمق الآن في العقلية الغربية وخصوصاً في الولايات 
المتحدة الأميركية. وسألٌ [علماء نفس أميركيون] الأهل الأميركيين واليابانيين عن 
الأهمية النسبية للجهد وللقدرات "الطبيعية" في النجاح والتفوق المدرسي. 
فاعتبرٌ معظمٌ الأهل وحتى التلاميذ أنفسهم في الولايات المتحدة أن الفشل أو 
النجاح في مادة الرياضيات يتعلق بخلل أو نقص أو بملكة فطرية. في المقابل 
وضع اليابانيون المجهودٌ أو جودة التعليم كمعيارين أساسيين لهذه المسألة. في 
فرنساء لبست مفردة” الفطرانية في قواميسنا تعابيرٌ عدة من مثل "الموهبة" التي 
تعشير رادقا *“لملكة* أو "ثيل" أو بالاحرئ." الولعم" في اللغات أن 
الرياضيات" (دوهين» 1997» ص. 174). 
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* مفهوم الطفل في فيتنام. فلنبق قليلاً في آسيا بغية دراسة المشاكل 
المطروحة بفعل إصرار التصورات التقليدية للطفولة على بلوغ العصرية. وفقا لتان 
تام لانغلي (1997)» ففي فيتنام وكما جرت العادة يبدو أن إنجاب الكثير من 
الأطفال ضرورةٌ من أجل زيادة العمالة في عالم ريفي غير مُمكئّن ومن أجل 
التصدي لعدد الوفيات الهائل في سن الطفولة. كما تتعلق المسألة في الحصول 
على أولاد ذكور يستطيعون أن يحملوا على عاتقهم القدامى والعجزة الذين لا 
يحصلون لا على تقاعد أو حماية اجتماعية. تُعتبرٌ وفياث الأطفال في المعتقدات 
التقليدية " لعنة قادمة من حياة سابقة أو آثار ناجمة عن أفعال سيئة اقترفها 
بالغون من العائلة" (ص.697). هناك أيضاً رابط وثيق ودائم بين ظواهر الحياة 
اليومية وتصوراتهم الثقافية والآخرة. إن التقدم والتطور على صعيد الصحة يسمح 
منذ عشرات السنين بتزايد قوي في الولادات. ولكن بسبب القيود الاقتصادية 
والاجتماعية الحالية» نشيرٌ إلى ميل سياسي لتطوير مفهوم العائلة الكبيرة "دليل 
ظاهر لبركة السماء" (ص. 391) وتقليص عدد الأطفال. بوشرّت هذه العملية 
بنوع خاص في المناظق المديشة غزية شروظ الحياة تفرضن .هذا الأمرء سدق 
الاختلافات بين المدن والأرياف كبيرة جداً لا بل إنها تتفاقم. نشيرٌ في هذا 
السياق إلى مشاكل سوء التغذية في المحيط الريفي حيث لا يجدر الإغفال عن 
آثارها على إمكانيات النمو وبخاصة الفكرية منها. إن مراقبة الديموغرافيا 
والولادات هدفٌ سياسي واجتماعي رئيس تقوم الهيئات ذات النفوذ يتشجيعه 
والمساعدة فيه. ولكن على الرغم من هذه الضرورات الجماعية المثبتة يشير 
الكاتبُ إلى مسألة غياب طرح موضوع "القيمة-الرمز للطفل في الأسرة" (ص. 
5 التي تُعد ضرورية لكي يتم بلوغ هذه الأهداف بشكل سريع. يرى الكاتبُ 
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أن "ركائز الحضارة الفيتنامية في هذا المجال تبقى ثابتة في خطوطها العريضة: 
يبقى الطفل مرآةً المستقبل الأفضل ويمكن أن يكون تجسيداً لفكرة معينة عن 
2 عبر عبادة الأجداد أو بكل بساطة تخليد الاسم" (المصدر نفسه). يمكن 
أن تُبررٌ التناقض القائم بين الأهداف الجماعية 0 (السياسية والاجتماعية) 
ققارع 'قكة لولادات ره نشر المعلومات: *حشتن"الطريقة”"الغريية" للساء 
الفيتناميات بنوع خاص والمفاهيم الفيتنامية التقليدية الخاصة بالطفولة. يطرح تان 
تام لانغلي (1997) الأسئلة التالية غير المجردة من مذهب العمومية (أنظر 
الفصل 4): "هل أعتقّ أطفالٌ اليوم من التقاليد؟ أم أنهم ما زالوا سجناء مبادئ 
التربية التقليدية التي يتم تحقيرها منذ زمن بعيد ونعتها بالعائق أمام تفتح الفرد 
أي أمام التقدم؟' (ص.403) . 

* مفهوم الطفل في كمبوديا. لتأخذ مثلاً أخيراً من النمط نفسه ودائماً في 
آسيا. من أجل تجاوز جراح الحرب العميقة والمهولة (تنفجرٌ أيضاً في أيامنا 
الألغام المضادة للأشخاص) بحسب ماري ألكسندرين مارتان (1997)» نشهد 
ولادة الثقافة الكمبودية من جديد وكذلك حيوية الشعب الخميري. يبدو التعطشٌ 
للتعلم ولإعادة البناء قوي جدا. 

'يعيشٌ الخميرٌ بشكل يومي في إطار المفهوم المقدس: كل فعل أو حركة 
يأخذ بالاعتبار عدد الأرواح الوافر الذي يسكنٌ المكان المؤنس كما الغابة 
ويمكن أن يُبدوا شعورهم بالاستياء بمعاقبة الكائنات البشرية" (ص. 315). 
يشددٌ المجتمع الخميري التقليدي على القواعد الأخلاقية. فمثلاً يتم رفض 
الأطفال الطبيعيين اجتماعياً غير أنه " لا يُرفض أي طلب للطفل الصغير" (ص. 
2» ' لا شيء ممنوع" (ص. 319) خاصة في ما 58 بالغذاء وذلك حتى 
سن 5-4 سنوات. " إنه محط اهتمام دائم' (ص. 314) من قبل الأم أو الولد 
البكر في حال كانت الأم مشغولة. ' ومن ثم يجب أن يتحمل المسؤولية ماديا ' 
(المصدر نفسه) مما يولّدُ قطيعة مقبولة بشكل عام. إن إنجاب الأطفال لأمرٌ 
جوهري وأساسي كما "أن الزوج لا يبقى من دون أولاد" (ص. 318). 
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وبالتالي فإن التبني عادةٌ رائجة. فإذاً "يعيش الطفلٌ الكمبودي بحسب إيقاع 
الحياة العائلية نفسه وقواعد الممارسة التربوية نفسها والاكتساب الشفهي 
للمفاهيم الأخلاقية والدينية نفسهاء كما أن طقوس الانتقال من مرحلة إلى 
أخرى في الطفولة والمراهقة [... وفقّ تقليدٍ قديم] تشكل جزءاً لا يتجزأ من 
هوية الخمير" (برنار-تييري»: 1997» ص. 337). يصفف الكاتبٌ تربية " تقليدية 
ريفية وغير شكلية حيث يعودٌ التثقيف إلى تحقيق ' التعلم كل يوم بيوم' 
(المصدر نفسه) عن طريق النشاطات الزراعية (للذكور) والأعمال المنزلية 
(للإناث) فضلاً عن الألعاب. كما نقفُ بالموازاة أمام نمو متدرج للتربية الشكلية 
أو المدرسية. ولكن ينتج اختلافٌ بين تربية أطفال الريف والمدينة لا سيما 
أطفال ' فنوم بانه". على غرار المثال السابق عن الفيتنام "إن الارتباط العميق 
بالعادة الموروثة من الأسلاف" بعيدة كل البعد عن الزوال (ص. 340). كما أن 
الحضور الدولي بعد الحرب "سممٌ بنمو الإباحية وقد أصبح الأطفالٌ في أيامنا 
هذه الضحايا الأوائل' (مارتن» 1997. ص. 627). تتولد مأساة اجتماعية 
وافتمادن من سوء التغذية ومن دعارة الأطفال» إلخ. ألا يجب للتصورات 
الثقافية المنبثقة من العادة أن تتطورٌ في وجه المشاكل التي تطرحها العصرية؟ 


5. أقلمة' النموذج 

لننه هذا الفصل بتحديد المسألة القائلة بأن النموذج العلمي ليس سُكونياً 
ثابتاً على الدوام وإلا وقعّ في منحى الدغماتية (موران» 1982). وكما حدث 
في النموذج البيئي الثقافي (ترواديك». 2001أ) فإن نموذج كوات النمو قد أعيدٌ 
التعريف به من قبل ماري غوفان (1995) في إطار منظور الاجتماعية-الإدراكية. 
وتساءلٌ الكاتبُ حول إمكانية أن يكون هذا النموذج إطاراً نظرياً ملائماً لدراسة 
النمو المعرفي والإدراكي في ما يتعلق بالثقافة. يقودٌ تحليل هذا النموذج إلى 
طرح الاقتراح القائل بأن الكوات تشمل ثلاث مستويات للأنظمة الفرعية بالنسبة 
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إلى الأنظمة التي اقترحها شارل سوبر وسارة هاركنس (1997:1986). وترى 
ماري غوفان أن هذه الأنظمة الفرعية تصفُ الطريقة التي "تخترقٌ" فيها الثقافة 
النشاط الإدراكي الفردي و "تنحته " على مستويات مختلفة من النشاط النفسي. 
تنبثق هذه الأنظمة من حقول مختلفة في علم النفس يدمجها الكاتبٌ في هذا 
السياق في الإطار نفسه. وداخل هذا الإطار ' لا نعالجح مسألة الثقافة على أنها 
متغيرٌ مستقل أو متغير غير مستقل بل على أنها سياقٌ يدمجٌ النمو المعرفي [سياق 
معقد]" (ص. 42). وبالتالي فإن كل سلوك بشري أو كل تطبيق عملي يتم في 
إطار النشاطات اليومية الموجهة نحو هدف أو غاية محددين على الصعيد الثقافي 
(نظام فرعي 1). تتضمن هذه الأنشطة اليومية "وسائل" أو "'أدوات"' معدة 
تاريخياً (نظام فرعي 2) إضافة إلى بنى رمزية (نظام فرعي 3) وتفاعلات 
اجتماعية. 


أ. أهداف النشاطات اليومية 
بالنسبة إلى النظام الفرعي الأول فإن الإحالة إلى كتاب ليف فيغوتسكي 


وإلى مقاربته الاجتماعية-التاريخية واضحة وجلية. تنتقل الأهداف والغايات 


الافية من جيل بال جيل :اوناع فى تلفي "الطروق» ,الي يلاها اموه إنها 


ب. الأدوات التاريخية-الثقافية 

يشمل النظامُ الفرعي الثاني "الأدوات" المادية والرمزية أو 'الآلات' أو 
"الوسائل" التاريخية-الثقافية التي تهدفُ إلى الاستجابة للأهداف والغايات 
السابقة (فصل 1). إليكم مثلا يوضحٌ هذه العلاقة بين "الأدوات" الرمزية 
والنمو أي نمو الكفاية الحسابية في هذا السياق. يقدمٌ ستانيسلاس دوهين 
(1997) بحثاً يُظهرٌ أن خصائص النظام الرقمي (أسماء الأرقام في لغة ما) تؤثرٌ 
في نمو كفاية العد وتطور الحساب العقلي. قارنَ مؤلفو البحث بين اكتساب 
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معرفة العد لدى أطفال أميركيين (اللغة الإنكليزية) وتايوانيين (اللغة الصينية). 
انطلقوا من الإقرار القائل بأن "الأدوات' الرمزية في اللغتين الإنكليزية 
والتايوانية منظمتان بطريقة مختلفة. كما أن بعض أسماء الأرقام في الإنكليزية من 
0 إلى 19 مثلا” هي أقل توحيداً نمطياً من اللغة الصينية مما يمكن أن يشكل 
معدا للصعوبات. وهذا ما نسمية بصعوبة الأرقام التي تنتهي ب" تين " (1660) 
وغيرها من الأرقام (7ا8:6ا ,رمعنرواء). لذلك ينبغي على الطفل الأممر كن أن 
يتعلم أسماء الأرقام من 1 إلى 10 ومن ثم من 11 إلى 19 وأخيراً الأرقام من 
مرتبة العشرات من 20 إلى 90. أما في اللغة الصينية فلا ينبغي تعلم سوى 
أسماء الأرقام من 1 إلى 10 لأن الأرقام الأخرى تتفرع من القاعدة المنطقية 
البسيطة التالية: 11- عشرة-واحدء 12- عشرة- اثنان» إلخ. فاستمعٌ مؤلفو 
البحث على أطفال تتراوح أعمارهم بين 3 إلى 5 سنوات وهم يتلون على 
مسامعهم الأرقام من 1 إلى 100. وأظهرت نتائج البحث تطابقاً إلى الرقم 12 
لدى كلا الشعبين. يبلعْ معدل العد لدى الأطفال التايوانيين البالغين من العمر 4 
سنوات الرقم 40. أما الأطفال الناطقون باللغة الإنكليزية في السن نفسه لا 
يصلّ معدل العد لديهم إِلَا إلى الرقم 15 كما لا يتوصلون إلى العد حتى الرقم 
5010 إلا عتدها بلعو مين الدمس_ سترات» تقر هذه المبالة إلى فاق 
سنة واحدة من أجل بلوغ مستوى الأداء نفسه. كما يقوم الأطفالٌ الناطقون باللغة 
الصينية بأخطاء في العد أقل من الأخطاء التي يقوم بها الأطفالٌ الأميركيون. 
وتكمنٌ أخطاءٌ الأطفال الأميركيين في أغلب الأحيان في أسماء الأرقام غير 
الموحدة الثابتة. واستنتجٌ مؤلفو البحث أنه يجب ألذا نأخذ بشكل أساسي في 
الحسبان الكفاية الإدراكية المعرفية التي تنقصٌ لدى الأطفال الأميركيين بقدر ما 
ينبغي النظر في اكتساب مفردات الأرقام في الإنكليزية وإتقانها أي بمعنى آخر 
الأداء. ولكن لا بد من التنبه إلى مسألة أن الاختلافات الألسنية ليست وحدها 
المطروحة عن أتيا مضت الاخقلافاك مب 'الأطفال: ينين الكعات أيفا 
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الاختلافات القائمة على صعيد الأهمية الممنوحة للأرقام وللكفايات الرياضية 
الحسابية لذئى كلتا العقافتين: 


ج. البنى الرمزية 

يقضي النظامٌ الفرعي الثالث الذي يشكلّ كوة النمو بحسب ماري غوفان 
(1995) في "التصورات". عقلية (داخلية) كانت أم عامة (خارجية)» التي 
تحققٌ أهدافاً وغايات ثقافية بطريقة منظمة اجتماعياً خلال النشاطات اليومية. 
يُطرح موضوع هذا النظام الفرعي في صلب الفصول الثلاثة التالية. في الواقع» 
تتمحورٌ الأبحاثٌ المطروحة في الفصول القادمة حول طرح الأسئلة عن النمو 
الثقافي للتصورات العقلية للمكان (فصل 6)» للزمان (فصل 7) ولكوكب الأرض 
(فصل 8) في ارتباط مع بعض التصورات "الخارجية" أو "العامة": اللغة 
الشفهية والكتابية» الخطوط البيانية» الرسوم. الحوادث الاصطناعية الثقافية إلخ. 
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في 


التوجيه في إطار المكان 


إطار المكان (ليفنسون. 1996. 2003). كما تمت دراسة عمليات إدراكية 
أخرى مرتبطة بتأثير اللغة الواضح على الشكل الذي تتخذه تلك العمليات: 
عملية إدراك الألوان (دافيدوف» ديفيس وروبرسون. 1999» ديفيس» كوربت» 
ماكجورك وجيريت»1994؛ روبرسون, دافيدوف وديفيس» 2000)» عملية 
إدراك الروائح (كرياء فلانتان» سولمون-روسيء, لي مايء هوانغ نغويان» 
4 روبي» توماس دانغان». سيكارء فيغوروء جيانغ. بواتفينو 
وإيسانشوء 2005)» تصنيف الأشياء بحسب النوعء المذكر أو المؤنث 
(بوروديتسكي» قيد الطباعة)» التعبير عن الزمان (فصل 7)» إلخ. إن الأبحاث 
التي نقدمها الآن تهدفٌ إلى إيجاد جواب عن سؤال حول العلاقة بين اللغة التي 
ننطقٌ بها (ما نقوله) والسلوك الحسي-الحركي الذي نملكه (ما نتصرف به). إنه 
نقاشنُ قديم - طرحَ هذا السؤال ليف فيغوتسكي (1985/ 1934) - وليس هناك 
إجماعٌ حتى الآن على إجابة نهائية. ينتقدٌ على سبيل المثال كل من بيغي لي 
وليلا غليتمان (2002) تفسيرَ فريق معهد ماكس بلانك للألسنيات النفسية في 
نيماغ. وتبرر الكاتبتان هذا الموقف في أن اللغة ليست العامل الوحيد المطروح 
وبأن نقاط الاستدلال الطبيعية (باب» بيت» جبل...) التي تُدرك حسياً بشكل 
مباشر أم لا في المحيط البيئي لها أيضاً أهميتها. وأيدَ كلّ من أسيفة مجيد 
ومليسا بويرمان وسوتارو كيتا ودنيال هون وستيفن ليفنسون (2004) من وجهة 
نظره الفكرة القائلة بأنه "بدلا" من الفئات الإدراكية العالمية التي تولدٌ فئات 
دلالية عالمية كما يُفترضٌ عموماء يبدو أن الفئات الإدراكية متغيرة وبأنها تتقيدٌ 
بالفئات الدلالية المتغيرة بحسب اللغات" (ص. 113). يرى الكتّابٌ أن العامل 
الوحيد والفريد المطروح هو اللغة. فلنحاول إذاً أن نعرف بشكل مفصل كيفية 
طرح مسألة تأثير اللغة في التوجه في إطار المكان. 
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علم النفس الثقافي 
1. التوجه في جزيرة 


أ. السكن جهة البحر 

تخيلوا أنكم الآن على جزيرة تاهيتي التي تحدثنا عنها في الفصل 4 في 
أوقيانيا في المحيط الهادئ الجنوبي (في حال صادفت أن كنتم هناك من قبل 
فإن الآتي في هذا المقطع سيكون مألوفاً بالنسبة إليكم...). ماذا ستفعلون لكي 
تحسئون التوجه في المكان الجزيري؟ حسناً! يكتبٌُ فيليب مازولييه (حوالى 
5 في الكتاب الذي يتحدث فيه عن إكتشافه لجزيرة تاهيتي ما يلي: " يقع 
منزل ماما تيري» أي مسكنها الجزيري؛ على أرض ضيقة في نهاية درب تبدأ 
"جهة الجبل" من الطريق. يُعتبرٌ مفهوما "جهة البحر" و"جهة الجبل' أكثرٌ دقة 
من "إلى اليمين" أو 'إلى اليسار" في بقعة حيث الطريق الوحيدة فيه دائرية 
(مينة 3) فم الحداسب إذا أذ تكتوجيوا ولق لأقجاء البخر أن اتجاه مرك 
الجزيرة أي الجبل بدلا" من استخدام مفهومي اليمين واليسار (الرسم 8)- وكتب 
مارك سيزيرون وماريان هيانلي (1983) أيضاً في كتاب آخر بعنوان "تاهيتي» 
جهة الجبل"» المقدمة الآتية: ' الجميعمٌ يعرفٌ تاهيتي جهة البحرء تاهيتي 
البطاقات البريدية» ووكالات السفر والروايات والأفلام الاستوائية. نأمل في هذا 
الكتاب أن نعرّفَ القارئ على تاهيتي جهة الجبل» جهة تاهيتي الأخرى» وجه 
تاهيتي الآخر [...] في تاهيتي» الجبل يقيمٌ في البحرء وليس هناك سوى 
الشريط الساحلي الآهل بالسكان حيث تمر طريق الحزام. وتصطف البيوتٌ على 
طول طريق التواصل الوحيدة إن من جهة البحر أو من جهة الجبل. ونجدٌ بشكل 
أساسي بين الطريق والمحيط من جهة البحر مساكنّ الفاري (أو البيوت) الفاخرة 
[...] وأما من جهة الجبل فيغلبٌ طابعٌ البساطة على المسكن [...] إذاً لا تعتبرٌ 
"جهة البحر" وجهة الجبل' رموزاً [مكانية] وحسب بل إنها أيضاً حقيقة 
اجتماعية واقتصادية وثقافية" (ص. 13). 
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الرسم 8 جزيرة تاهيتي (ترواديك). 


ب. تنظيف الأسنان بالفرشاة 

يمكن التوجّه في الجزيرة وفقّ محور "البحر/ الجبل" أن يبدو بديهياً حتى 
للقارئ الذي لم يقصد الجزيرة قط ولكن حدتٌ أمرٌ دعا إلى التعجب والغرابة. 
خلال الإقامة في بولينيزيا سمعنا في باحة ملعب المدرسة الإبتدائية طبيبة 
اختصاصيّة في صحة الأسنان تعلّم أطفالَ الصفوف التحضيرية (7-6 سنوات) 
كيفية تنظيف أسنانهم بالفرشاة وتقول باللغة الفرنسية: " نظفوا بالفرشاة... والآن 
انصقوا..- ومن ثم إلئ البشار! ::. جهة الطريق": تشير هذه المسبالة إلى 
الاستخدام الحالي في بولينيزيا الفرنسية وفي إطار سياق التعليم الشكلي المتمثل 
بالمدرسة مدلولات " أرضية مركزية" (الطريق) من أجل الإشارة إلى وجهة 
مرتبطة بالجسد. إن عبارة تنظيف الأسنان الواقعة جهة الطريق يمكن أن تثيرَ 
عجبّ مراقب الثقافة الفرنسية غير المتنبه لهذه المسألة. من وجهة النظر المرتبطة 
بعلم الإناسة تعتبرٌ مارسيا آشر (1998) أن "كل ثقافة تضعٌ المفردات 
الاصطلاحية للمكان والزمان الخاصة بها وفقاً لما تعتقدُه مهم في هذا الإطار. 
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بالنسبة إلى شعب كل ثقافة» تشكل الهيكلة الطبيعية والتصورية التي يعطونها 
للزمان- المكان جزءاً لا يتجزأ من عالمهم ومن نظرتهم للعالم مما يجعلها تبدو 
بديهية وطبيعية في أن" (ص. 184-183). يكمنٌ هدفنا في هذا الفصل إلى تبيان 
الأهمية الحالية في بولينيزيا لطريقة التوجيه في المكان المتصفة ' بالأرضية 
المركزية" مقارنة بما يعرف بالتوجيه ' الذاتي المركز" (يمين/يسار) وهو خاصية 
تميرُ الثقافات الغربية. كما أننا نقترح تحليل النمو لدى الطفل ودراسة العلاقات 
بين عملية توجيه وإرشاد الأشياء في المكان واللغة المستخدمة للتعبير عن ذلك. 


بالنسبة إلى تصنيفية الواصف الألسني المتعلق بالتوجيه في إطار المكان» 
نستخرجٌ عادة ثلاث فئات كبيرة (الجدول 4). على المستوى المعرفي تطابقٌ 
فئات الواصف الألسني الثلاثة الفئات "المراجع" الثلاثة المختلفة المتعلقة 
بالمكان (ليفنسون» 2003). غير أنه يجدرٌ الإشارة إلى أن بعض الكتّاب راح 
يبرهنٌ الواقع القائل " إنه يمكن أن تكون عملية الإدراك من دون منظور أي 
أنها لا تحتاج إلى مرجع ظاهر' (دوكيك وباشوري. 2006. ص. 279). 
بمعزل عن هذا النقاش المهم فإن الفئات الثلاث المطروحة تأتي على النحو 
التالي : 

- واصف " ذاتي المركز" أو نسبي لكونه يشير إلى وجهة نظر المتحدث 
(مستوى 1). 

- واصف "خارجي المركز" أو باطني لا بل أحياناً 'غيري" (فوكلير 
4 ص.151): يطرح وجهة نظر الأشياء التي يتحدث عنها المتكلم بمعزل 
عن موقعه في المكان (مستوى 2). 

- واصف "أرضي مركزي" أو مطلق (مستوى 3) يشير إلى نقاط استدلالية 
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مستقلة عن المتكلم والأشياء التي نتحدث عنها ونذكر على سبيل المثال» 
الجهات الأصلية. 


الحدول 4. المُعجم المرتبط بالمكان (بحسب ميشراء داسان ونيرولاء 2003) 
ونبِينُ بالأمثال هذه الفئات الثلاث الكبرى بطريقة واقعية ومادية في الرسم 


- إذا "كان القلمٌ يقعُ على يمين الشخص" يُعد هذا الوصفُ نسبياً أو ذاتي 
المركن لأنة سند إلى وجهة نظن 'القراقب اليذيى ‏ الشيكين؟ ذا :الم 

- إذا ' كان القلمٌ يقعٌ أمامّ الشخص' فالوصفُ باطني أو استخراجي لأن 
النقطة المرجع هي العلاقة القائمة بين الشيئين نفسيهما وليسٌ المراقب. 

- إذا "كان القلم يقعٌ جنوبَ الشخص" يُعرفٌ الوصفٌ بالمطلق أو 
الأرضي المركزي لأنه يحيل إلى نقطة استدلال جغرافية مستقلة عن المراقب 
وعن الموضوعين المراقبين. 


الرسم 9. شيئان على الطاولة 
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علم النفس الثقافي 


نُشددُ على أنه من المحتمل التمييز بين عدة نماذج من الواصف الألسني 
المتعلقة بالمكان المركزي الأرضي. ويقترحٌ على سبيل المثال كل من أ. 
بيدرسون (1993» إستشهد به ميشراء داسان ونيرولا. 2003) النماذج الخمسة 
التالية : 

- الجهات الأصلية» أي الشمال/ الجنوب/ الشرق/ الغرب؛ باتجاه الريح 
الموسمية» باتجاه المغيب/ باتجاه المشرق. 

- مرتقى/ انحدار الجبل. 
جهة الجبل/ جهة البحر من الجزيرة. 

- نقاط الاستدلال الاتفاقية المستخدمة لتحديد وجهة بعيدة على سبيل 
المثال ' باتجاه منزل القائد". ٠‏ 

- نقاط الاستدلال المحلية المستخدمة لتحديد الوجهة في مكان قريب مثلاً 
'باتجاه النافذة". إن هذا النوع من الواصف الألسني هو الوحيد من بين النماذج 
الخمسة الذي لا يبدو مستقلا ومنفصلاً تماماً عن موقع المتكلم. 


ب. في تاهيتي 

وفقاً لفرنسواز أوزان-ريفيير (1997): على الرغم من أن العبارات 
'المركزية البشرية' (أو الذاتية المركز) موجودة في اللغات كافة» وفي معظم 
اللغات الأسترونيزية ومنها اللغة التاهيتية المحكية في تاهيتي» فإن "نقاط 
الاستدلال والتوجه الأساسية ليست المحاور البارزة في الجسم البشري بل هي 
خارجة عن الفرد ومنطوية في إطار العالم الطبيعي المحيط" (ص.81). وبذلك» 
فإن نظام التوجه المكاني الأسترونيزي الأم (الماليزي» المدغشقريء الباليني» 
المالنيزي» البولينيزي»إلخ.»)» بما يمكن إعادة تكوينه» يبدو نظاما مرتكزا على 
الفافض "الركيسن “الارضن/البحر:. إنه مرتبط بشكل مباشر بالمحيط البيئي 
الجزيري حيث ينشأ النظام الألسني اللغوي. في أيامنا هذه في أوقيانيا يبدو أن 
' نقاط الاستدلال [المكانية] تبقى بشكل رئيس مركزية أرضية أكثر منها مركزية 
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بشرية إن كنا في مكان واسع أم في مكان ضيق" (ص. 89). يلغي هذا الأمرٌ 
الطابعٌ "الطبيعي' و"الكوني" لنظام التوجيه الذاتي المركز الذي يشكل ميزة 
اللغات الهندية-الأوروبية ويطرحٌ بالتالي مسألة اكتساب الطفل لهذه الأنظمة. 

بالنسبة إلى اللغة المحكية في تاهيتي (ريو تاهيتي)» تطرح لويز بيلتزر 
(1998) عدة تعابير مكانية مختلفة خاصة في الظاهر بمكان ذاتي المركز لا بل 
استخراجي (ص. 11): 

- محور جانبي: يسار (أوي) مقابل يمين (أتو). 

- محور عمودي: على» فوق مقابل (نيا) أسفل» تحت (رارو). 

- محور جبهي: أمام (موا) مقابل وراء (موري). 

ومع ذلك إن بدا أن اليسار واليمين ينظران في اتجاهات ذاتية المركز 
واستخراجية وحسب فالأمرٌ نفسه لا ينطبقٌ على المحورين العمودي والجبهي. 
في الواقع. إن المحورين الأخيرين يشيران في الوقت عينه إلى مكان ذاتي 
مركزي وأرضي مركزي (ص.14 وص.19). ويتابعٌ الكاتبٌ مع اتجاهين آخرين 
أرضيين مركزيين بشكل واضح : 
إتجاه المشرق (نيا) مقابل اتجاه المغيب (رارو). 

- ما يأتي في الأول (موا) مقابل ما يأتي في الأخير (موري). 

ومع ذلك نلحظ أن الاتجاه المذكور أعلاه» أي من جهة الجبل (إي أوتا) 
مقابل جهة البحر (إي تاي) لم يتطرق إليه الكاتب. ولكن يبدو النظامٌ الألسني 
التاهيتي الخاص بالمكان بحسب لويز بيلتزر (1998) 'محلي وكوي" أكتن هيه 
"ذاتي مركزي' بحيث إن الأشخاص والأشياء والمكان الذي يتمركزون فيه لا 
ينفصلون بعضهم عن بعض. 'إنه نظام محلي مركزي أكثر منه ذاتي مركزي حيث 
تربظ الإنسانَ بالمكان صلة وثيقة وحيث يمكنه أن يكون موضمٌ الفعل والحدث 
أو الفعر” بهد ذاته(تحيول)1 أن '05): وفك أخوئ بع عجائل كن عور 
الماركيز وتم وصفٌ اللغة الماركيزية بالطريقة نفسها (كابليتز 
311 . 
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اج الأفضليات 

وتكمنُ خلاصة المسألة في أنه في حين يتم استخدام الواصف الألسني 
الذاتي المركز والاستخراجي بسهولة في اللغات الهندية الأوروبية على مثال 
اللغتين الفرنسية والإنكليزية هناك في المقابل لغاتٌ يُفْضلٌ فيها استخدام 
الواصف المركزي الأرضي لا بل يستخدمٌ هذه الفئة الواصف الألسني بشكل 
حصري (ليفنسون؛ 2003). وفي حالات أخرى؛ يمكن استعمال نماذج الواصفين 
الثلاثة وفقاً للسياقات مع تفضيل للواصف المركزي الأرضي (واسمانء 1994). 
ردقي مصلة جنيك للايحاف حول لباك ابسو تمان كا اوها ونا 
وليفنسون. 2004) في الواقع إلى "أفضلية" لمرجع مكاني على آخر وفقاً للغة 
المحكية. فعلى سبيل المثال يكون جوابٌ جماعة "تزيلتال" في المكسيك الذين 
يتكلمون لغة المايا بالأكثرية مطلقاً أو مركزياً أرضياً في حين يجيبٌُ الهولنديون 
بطريقة نسبية أو ذاتية المركز عندما يق هؤلاء الأشخاص أمام المهمة نفسها 
لحلها. 

تُطرحٌ إذاً مسألة طبيعة العلاقات القائمة بين التغيرات المعترف بها للبنى 
الألسنية (أي اللغات) والمعرفة غير اللغوية (أي بما معناه الفعل أو الفكر) 
(بويرمان وليفنسون. 2000؛ براون وليفنسون. 2000؛ دانزيجر. 2001:1997؛ 
ليفنسون 1996:2003 ؛ مجيدء بويرمان» كيتاء هاون وليفنسون. 2004). 
يمكنٌ تأكيد أن الاختلاف الألسني يمكن أن يُربط إلى حدٍ معين بالاختلاف غير 
الألسني. ومن ضمن الأسئلة العالقة التي لم تلقّ بعدٌ إجابة عنهاء هناك الأسئلة 
المتعلقة بانعكاس العوامل البيئية والثقافية على التصورات المكانية وبخاصة على 
تطورها. ونحاولٌ في هذا السياق الإجابة من وجهة نظر علم النفس مما يقتضي 
إضافة إلى فهم تكوّن الأنسال وتطورها تحليلاا لتطور الكائن البشري والتطور 
النفسي أي التطور ضمن سياقات صغيرة. 
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أ. هناك... 

7 إطار بحث جديدء أظهرَ جوريغ واسمان وبيار داسان (2006:1998) 
أنه عند استخدام نظام التوجيه المكاني الخاص بالثقافة البالينية (أندونيسياء آسيا 
الجتوبية الشرقية) لحل :مهماتك حل المشاكل فإنه يمير بالاستحمال المبكر جد 
ابتداءة من سن 5-4 سنوات للنقاط الاستدلالية المركزية الأرضية (مستوى 3 في 
الجدول 4) أكثر منه للمراجع الذاتية المركز (مستوى 1 في الجدول 4). وحصل 
باسكال كوترو-رايس (1999.2001) على نتائج ممائثلة بخصوص أطفال 
الكاناك في قلدونيا الجديدة. وفي أمثال أخرىء بينَ دي ليون (1994) أن 
أطفال طائفة "تزوتزيل' الذين يتكلمون لغة المايا يكتسبون نظام المرجع 
المركزي الأرضي في سن 5-4 سنوات كما يلاحظ كل من بينيلوبي براون 
وستيفن ليفنسون (2000) أن أطفال "تزيلتال" الذين يتحدثون بلغة المايا يأتون 
بمصطلحات مطلقة منذ سن السنتين. وأخيراً في الهند وفي النيبال» لاحظ كل 
من راميش ميشرا وبيار داسان وشانتا نيرولا (2003) أن التوجيه المطلق يعتمد 
بالأغلبية مع بلوغ الطفل 5-4 سنوات. تنحو هذه النتائج منحى النسبوية الألسنية 
أي فرضية "سابير-وورف". وتحدد هذه الفرضية ' اللغة على أنها مصنفة 
ومنظمة للتجربة المحسوسة" (بودلوء » ص.1991ء 651). إنطلاقاً من وجهة 
النظر هذه تكمنٌ المسألة في معرفة إلى أي مدى تكون الوظيفة المعرفية متعلقة 
باللغة. يؤثرٌ جويرغ واسمان وبيار داسان (1998) في المرحلة الأولىء 
وبالاستناد إلى تحليلهم» 'النسبوية الألسنية المعتدلة" التي أعادً بيار داسان 
وراميش ميشرا وشانتا نيرولا تأكيدها في العام 2000 ومن ثم في العام 2003. 
وأما في اللغة البالينية» فيبدو النظامٌ اللغوي للواصف المركزي الأرضي راسم 
البنية مقارنة مع الواصف الذاتي المركزي حيث إنه يحددٌ أسلوب التعبير كما 
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يقة تصور المكان عقلياً (العملية الإدراكية). ومع ذلك لا تبدو اللغة العامل 


ند نوهفا 

يعتقدٌ دي ليون (1994) أن النتائج التي تم الحصول عليها في بالي 
وقلدونيا الجديدة والمكسيك والهند والنيبال تناقض النظريات العادية المتعلقة 
بنمو مفاهيم المكان لدى الطفل على غرار نظرية جان بياجيه (بياجيه 
وإنهلدر. 1948). تصفٌُ هذه النظرية الانتقال من التصور المكاني الذاتي المركز 
(مستوى 1). "مكان واقعي' على الصعيد الحسي-الحركي إلى حد السنتين» 
إلى التصور المكاني الاستخراجي (مستوى 2)» وهو "مكان ممثل"' على صعيد 
الفكر الملموس إلى حدود 11-10 سنةء إلى نظام لا مركزي مستند إلى 
المحاور المجردة (مستوى 3) على صعيد الفكر الشكلي ابتداءً من 12-11 سنة 
(بيدوءهوديء وبيدينييلي» 1993). يصبحٌ ممكناً إذاً النظر في بالي في نوع من 
'عكس' مراحل النمو الكلاسيكية (واسمان وداسانء 1998). فقد يبدأ الأطفال 
البالينيون بتفضيل المرجع المركزي الأرضي (مستوى 3) ومن ثم يستعملون في 
ما بعد الإطار الذاتي المركز (مستوى 1). 


ج. فرضية عامة 

إن الفرضية المطروحة لامتحان الوقائع تقضي بأنه لا يتعلقٌ الأمرٌ 'بعكس' 
مراحل التطور بل بما يُنتجه الإرثٌ التاريخي والثقافي للمجتمعات الأوقيانية على 
سبيل المثال (مقابل الفرنسية) في أيامنا هذه من طرق وأنماط تصور" مستحدثة ' 
للمكان (من وجهة نظر غربية)» وثُترك مراحل التطور قيد الوصف 
(ترواديك. 22003 2002؛ ترواديك» مارتينو وكوترو رايس» 2002). ومن أجل 
التوصل للقيام بهذا البحث لا بد من إجراء ثلاثة اختبارات. لا بد من تحليل 
المعطيات المنبثقة من نماذج غربية (منطقة تولوز» فرنسا) ومقارنتها بالمعطيات 
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المنبثقة من النماذج البولينيزية (جزر تاهيتي ومورياء بولينيزيا الفرنسية. أوقيانيا). 
تكمنٌ الفائدة من المقارنة بين الشعبين الفرنسي والبولينيزي في أن المجتمع 
البولينيزي الحالي يبدو متأقلما اجتماعيا وثقافيا بشكل قوي ومساو تقريبا في 
مستواه الاجتماعي والاقتصادي لمستوى فرنسا بخلاف الثقافة البالينية. وتتشابه 
المناهجٌ الدراسية على الأقل على الصعيد التنظيمي. لا تقضي المسألة بعد ذلك 
بالنظر في التعارض بين المجتمعات الحديثة مقابل المجتمعات التقليدية بل في 
التفكير في التطور والتعبير الحالي هنا وهناك للمعارف المكانية العميقة 
(ترواديك. 1999). 

بناء على البحث الذي قامٌ به جويرغ واسمان وبيار داسان (1998) وقد 
استندا إلى الأطفال وليس إلى البالغين وحسبء ينبغي على العدة التجريبية 
المستوحاة من أعمال فريق البحث في الإناسة المعرفية التابع لمعهد ماكس 
بلانك للعلم الألسني النفسي في نيماغ» علماً بأنها موحدة لكافة الجماعات 
الخاضعة للاختبار»ء أن تتيح التعرف على نوع المرجع المكاني المفضل 
استخدامه من قبل الأطفال البولينيزيين والفرنسيين كما على تطورهم. وتقضي 
حالات اختبار الإدراك الحسي البصري لحافز مكاني التعامل مع معجم لغوي 
خاص مستقرأ في التعليمات» واعتماد عملية الاستذكار القصيرة الأمد.ء وعملية 
التذكير من أجل أن يتممَ الأطفالٌ فعلّ توجه في المكان ويعملون على تبريره 
رداً على تعليمة شفهية يعطيها بالغ في الإطار المدرسي. 

تتأتى النتيجة الرئيسة المنتظرة من تأثير التاريخ والثقافة على تصورات 
المكان الفعلية (راجع أوزان-ريفييرء 1997» من أجل تحليل لغوي لأنظمة 
التوجه المكاني في اللغات الأسترونيزية ومنها اللغات البولينيزية). وكما في 
بالي» نتوقع أن يفعل الأطفالٌ البولينيزيون بشكل مبني على الأفضلية نظاماً 
مأكانا مرزكزيا :أرفيا ]ويعظانا انموي دين ضمر: ف يكزانت» فى حين دز 
الفرنسيون بشكل معاكس نظاماً مكانياً ذاتي المركز أو نسبياً (المستويان 2-1). 
إن مقابلة النتائج مع المعطيات الموجودة (البالينية» الهندية» النيبالية» الكاناك» 
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المكسيكية» إلخ.) تسممح بمحاولة القيام بتعميم عبر ثقافي. أما بالنسبة إلى النوع 
الثاني من النتائج فيتولدٌُ من تأثير السن. يساهمٌ التحليلٌ النوعي للتبريرات الشفهية 
لأفعال التوجه الخاصة بالأطفال بنوع خاص في تحديد مراحل تطور أنظمة 
التصون المركزية"الذاتية والمركزية الأرضية ضمن حدود الممكن. أما النوع 
الثالث من النتائج فينشأ من تأثير استقراء البالغ الشفهي للمصطلحات الخاصة 
بنظام معين بالتصور المكاني (ذاتي مركزي مقابل مركزي أرضي). ويتعلقٌ السؤال 
الذي يتفرع مما تقدم بتأثير اللغة على السلوك الحسي-الحرّكي. لا بد أيضاً من 
تقدير "الحضور" المتوقع لنظامّي التصور في "علبة الأدوات" العقلية لجميع 
الأطفال (المستويان 2-1 والمستوى 3) واستخدامها أو تفعيلها/ كبتها ضمن 
سياق تواصلي خاص. 


د. المقارنة 

يبدو جلياً أن الأطفال بالنظر إليهم بشكل فردي فضلا عن السياقات 
التاريخية والبيئية والاجتماعية الفرنسية من جهة والبولينيزية من جهة أخرى 
مختلفة من حيث النوع. ومن هذا المنطق فهي غير قابلة للمقارنة» غير أن 
الطريقة المقارنة تبدو في صلب المقاربة الثقافية المقارنة (فان دي فيجفار 
ولونغء 1997). إنطلاقاً من هذا المنظارء يبدو استخدامٌ التحليلات الإحصائية 
ضوورياً للتضديق على التبايتات. الملاحظة: يسلم هذا المنهخ جدلا” بأن .ما يتم 
قياسه فإنه ممائل من حيث النوع في مختلف الجماعات وبأن التواتر وحده لما 
هو مقاس قابل للاختلاف. إِلَّا أنه ليس الحال دائماً. في الواقع» "إن عمليات 
التأقلم المختلفة وأنظمة التفكير المختلفة الناتجة ردأ على ظروف تاريخية مختلفة 
تشيرٌ إلى أن الظواهر [التي تمّت دراستها] تكون من حيث النوع لا من حيث 
الكمية وحسب مختلفة في جماعات ثقافية مختلفة' (غرينفلد.1997غ, 
ص.08). ينشأ عن هذه الفكرة خلاصة رئيسة ألا وهي: "لا يمكن الحصول 
على مقاييس قابلة للمقارنة لظواهر غير قابلة للمقارنة" (المصدر نفسه) . 
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تختلف مناهجٌ علم النفس الثقافي كثيراً عن مقاربة علم المقاييس النفسية أو 
التجريبية المعتمدة في علم النفس المقارن. فوفقاً لعلم النفس المقارن كما 
طرحناه آنفاً يجب أن تكون الطرق المستخدمة في ثقافات مختلفة متعادلة شكلياً. 
فعلى سبيل المثال يمكن الاعتبار بأن استفتاءً معداً لجماعة ثقافية معيئة يتكيف 
ببساطة مع جماعة أخرى. وفي المقابل» تعتبرٌ المقاربة الثقافية أنه يجب 
التواصل مع الأشخاص المنتمين لثقافة ما وفقّ النمط المعتاد والملائم لهذه 
الثقافة وذلك ضمن إطار “المشاركة' في نشاطات من حياتهم اليومية (روغوف» 
13). لا تتعلقٌ المسألة بالضرورة في ما لو كانت طريقة "الاستفتاء' 
'مفتوحة' أو "'مقفلة '. إستناداً إلى وجهة النظر هذهء لا تتحقق المقارنات إلا 
على الصعيد التصوري والنظري لإعداد المعرفة العلمية وليس حصراً على صعيد 
التجربة والاختبار للمناهج والتصرفات ولو كانت تتأتى من خلال منهجيات 
متعادلة: “شكلياً *. 

إن استعمال الاجراءات المتعادلة تبدو مكيفة ومؤقلمة في ثقافات ليست 
مختلفة 'كثيراً" بعضها عن بعض. يُفرضٌ استخدامٌ الإجراءات المختلفة من 
حيث النوع نفسه بشكل بديهي وواضح في حالة الثقافات المختلفة “جداً' أي 
الثقافات التي تولك مشر قات غلوفة وطرى تتواسل 'مقتلنة جندنا “وبذلك* 
ينتج علم النفس الثقافي المقارن منهجية للمقارنة بين ثقافات متشابهة في حين 
ينتج علم النفس الثقافي منهجية لمقارنة الثقافات المختلفة" (غرينفلدء» 21997 
ص.308). يبقى أن نشدد على أنه لا يتم الاستعانة بأي شكل من الأشكال 
بوسائل موضوعية تسمح بالتمييز ما بين الثقافات بحسب تشابهها ويبقى هذا 
الأمرٌ اعتباطياً بعض الشيء. إن مقارنة النتائج التي تم الحصول عليها من 
الأطفال البولينيزيين والفرنسيين تقعٌ في إطار هذا الفصل في خانة المستوى 
التصوري الوحيد للتحليل. وتصح هذه المسألة على مجمل الكتاب. 
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11 - السياق المديني البولينيزي 


1. السكان 

فلنراقب بادئ ذي بدء الأطفال البولينيزيين أي طلاب المدارس في بيئة 
مديشة. 'تتألقب العينة من ثمانية :وتسعين طفلة” هخ الحضائة والمدزية الابتدائية 
من حيين إثنين في مدينة بابيتي (ماماو وبيناي) الواقعة على جزيرة تاهيتي في 
بولينيزيا الفرنسية (أوقيانيا). يمكن اعتبار هؤلاء الأطفال ذوي ثقافة بولينيزية كما 
هو معروف عنها في أيامنا هذه (ليفي» 1973؛ بانوف,ء 1989؛ سورا 1998؛ 
ترواديك, 1994). إن المستوى الاجتماعي والاقتصادي للعائللات متوسط بشكل 
إجمالي لا بل مرتفع قليلا. تُستعمل اللغة الفرنسية في هذا الاختبار. تم سحبُ 
أسماء الأطفال بالقرعة من بين أسماء الأطفال الذين يرتادون المدرستين وقد تم 
استثناء بعض الأطفال الذين يعانون صعوبات مدرسية كبيرة. 

تم تشكيل ثلاث مجموعات من الأطفال: تسعة وعشرون تلميذاً من قسم 
الكبار في الحضانة فضلا عَن ثلاثين تلميذاً من الصف التمهيدي الأول وثلاثين 
من الصف المتوسط الثاني من المدرسة الابتدائية. تتراوح أعمار الأطفال في 
قسم الكبار في الحضانة ما بين 4 سنوات و11 شهراً و5 سنوات و10 أشهر 
لدى القيد. ويبلغ معدل عمر المجموعة 5 سنوات و5 أشهر. تتراوح أعمارٌ 
تلاميذ الصف التمهيدي. الأول بين 6 ستوات و11 شهراً و8 سنوات و10 أشهر 
لدى القيد. كما يبلغ معدل عمر الجماعة 7 سنوات و5 أشهر. وأخيراًء تتفاوت 
أعمار تلاميذ الصف المتوسط الثاني بين 9 سنوات و11 شهراً و12 سنئة و8 
أشهر. ويصل معدل العمر إلى 10 سنوات و10 أشهر. تُقسم كل مجموعة إلى 
مجموعتين فرعيتين مع محاولة احترام ثنائية النوع وفقاً لنهج الاستقراء الشفهي 
للمفردات الخاصة بالمكان في التعليمة (إستقراء نسبي أو مطلق). 
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2 الأدوات 

يتألف التنظيم المكاني للاختبار من قاعتين متجاورتين في المدرسة. يصل 
ما بين القاعتين بابٌ. لا يمكنٌ الأطفال رؤية ما في داخل القاعة الأخرى. 
تَسدلٌ ستائرٌ كل قاعة بحيث لا يتمكن الأطفال من رؤية ما هو خارج المبنى. 
يتم الاستعانة في كل قاعة بطاولة موجهة بحسب المحور الأرضي المركزي 
المنتقى لاجراء هذه التجرية: 


في القاعة الأولى جلسٌ الأطفالٌ إلى الطاولة الأولى بحيث تكون جهة 
البحر من جزيرة تاهيتي على يمينهم وجهة الجبل على يسارهم. ثم جلس 
الأولادٌ إلى الطاولة الثانية فى القاعة الثانية بعد دورة 180 درجة أي بما معناه 
أن جهة البحر هي الآن على يسارهم وجهة البحر على يمينهم (الرسم 10). 


الطاولة 1 الطاولة 


إعانة فيه > جاب نطلفة 
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تحالك أدواث الاعكبان هن مس.ة "خيواناتة كلء هه عكري نقرة 
وحصان. إنها ألعابٌ من البلاستيك نجدها بسهولة في الأسواق. إن هذه 
الأجناس الحيوانية الموجودة في الجزيرة يمكن أن تكون موضع اختبارات 
وتجارب 'مُعيوشة' من قبل الأطفال القاطنين في تاهيتي. نختارٌ ثلاثة حيوانات 
من بين الخمسة لتأليف كل سؤال من الاختبار: 

- سؤال تمرين: هرء كلبء بقرة. 

- سؤال 1: هرءخنزيرء» حصان. 

- سؤال 2: خنزير» كلب» حصان. 

- سؤال 3: هرء خنزيرء بقرة. 

- سؤال 4: هرء كلب. حصان. 

- سؤال 5: خنزير» كلب» بقرة. 


3. إجراء الاختبار 


أ. التمرين 
يُطلبٌ من الطفل الذي إلى الطاولة الأولى أن يعدد جميع الحيوانات. ثم 
توضع الحيوانات الثلاثة التي تم اختيارها لسؤال الامتحان بالتوالي وراء بعضها 
البعض وهي تتجه نحو الجبل. نطلبٌ من الطفل أن يتذكر موقع كل حيوان 
والجهة التي ينظرٌ إليها. نجمعٌ الحيونات ونعطيها للطفل ونطلبٌ منه أن يضعها 
في المواقع التي كانت فيها قبلاً. إذا لم يتمكن الطفل من إعادة صفها نكررٌ 
سؤال الاختبار بإضافة تفسير وهو أن الحيوانات تنظر كلها بالاتجاه نفسه ولكن 
من دون استعمال عبارات محددة متعلقة بالمكان. ومن ثم ننتقل إلى السؤال 1. 
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ب. الاختبار 

يوضعٌ لكل سؤال ثلاثة حيوانات على الطاولة 1 في القاعة الأولى. نستقرئ 
شفهياً طريقة تصور الوضع قائلين: 

- الحالة 1- الاستقراء الشفهي المطلق: " ترى أن جميع الحيوانات تنظر 
إلى جهة البحر (مقابل جهة الجبل) ". 

- الحالة 2 - الاستقراء الشفهي النسبي: "ترى أن جميع الحيوانات تنظر 
إلى جهة اليسار (مقابل جهة اليمين)'. ١‏ 

يُطلبٌ من الطفل أن يتذكرٌ الاتجاه جيداً ومن ثم نغطي الحيوانات بورقة. 
وننقل الطفل إلى الطاولة 2 في القاعة الثانية ونعطيه ثلاثة حيوانات متشابهة 
ونطلبٌ منه أن يصفها بالطريقة التي تم فيها صف مثيلاتها على الطاولة الأخرى. 
بالنسبة إلى السؤالين 4 و5 نطلبٌ من الطفل اطلاعنا على كيفية تصرفه لكي 
يتذكرٌ موقع الحيوانات (أو نطلبٌ شرحاً منه). 


ج. ترقيم الأجوبة 

وفقاً لاقتراح جويرغ واسمان وبيار داسان (1998) تم ترقيم أجوبة الأطفال 
إما "م' (في حالة المطلق) في حالة التوجه المركزي الأرضي لصف الحيوانات 
أو "ن" (نسبي) في حالة التوجه الذاتي المركز. يُعمدٌ إلى هذا الترقيم عندما 
تكون الأجوبة الخمسة عن الأسئلة الخمسة من النوع نفسه كما عندما يكون 
سؤال واحد من أصل خمسة بالاتجاه الآخر. في حالة الأجوبة حيث ثلاثة أسئلة 
من أصل خمسة من نفس الاتجاه واثنان من الاتجاه الآخر يمكن ترقيم الأجوبة 
إما "م" أو "ن" ويتم التعامل معها بشكل منفصل. في هذه التجربة تشكل هذه 
الأجوبة 30 من المجموع (24 على 89). ولكن اخترنا أن تتماثل هذه 
الأجوبة "م" و "ن" مع الأجوبة "م" و "ن" في تحليل النتائج على غرار 
راميش ميشرا وبيار داسان وشانتا نيرولا (2003) لكونها تنظرٌ في وجهة الأكثرية 
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4. النتائج 


أ. أثر الاستقراء الشفهي 

في حالة الاستقراء الشفهي النسبي» 82؟ من أجوبة الأطفال كانت ذات 
توجه نسبي و18! ذات توجه مطلق (جدول 5). في حالة الاستقراء الشفهي 
المطلق» 75 فقط من الأجوبة ذات توجه مطلق و43 ذات توجه نسبي. 
نلحظ إذاً تأثير الاستقراء الشفهي على نوع التوجه في صف الحيوانات . يدل 
هذا الأمرُ على الوصف الفعلي للمعلومة اللغوية التي إلى حد ما "تقودٌ" أم لاء 
عملية التوجه في إطار المكان. يبرزٌ هذا التأثير بشكل كبير في حالة الاستقراء 
الشفهي النسبي. يجدر التذكير بأن نظام التوجه الذاتي المركز أو النسبي يميرٌ 
بالأحرى الثقافة الفرنسية والمدرسية في هذا السياق. أما بالنسبة إلى الاستقراء 
المطلق الذي يشكل ميزة النظام الألسني البولينيزي فيظهر بوضوح أن لديه تأثيراً 
أقل على نوع عمل التوجه المكاني. ربما تتعلقٌ المسألة بمؤشر "الأفضلية' 
البارز بالنسبة إلى طريقة التوجه النسبي إلى حد أنه "فاعل" بشدة على الرغم 
من المعلومة الشفهية المطلقة. كما نستطيع أن نستنتج أن النتائج لا تنحو المنحى 


جدول 5. الأجوبة وفقاً للاستقراء الشفهي (بابيتي) 


فى حالة الاستقراء الشفهى النسبى» 9090 من الفتيات قدمن إجابة نسبية 
وفقط 010؟ من بينهن أدلينَ بإجابة مطلقة (الجدول 6). أما بالنسبة للفتية» 9676 
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أجابوا بصورة نسبية و9024 بشكل مطلق. في هذه الحالة لا نلحظ اختلافاً 
خاضا يحننب الجس: 

فى المقابل فى حالة الاستقراء الشفهى المطلق. 68؟ من الفتيات أعطين 
على الرغم من كل شيء إجابة نسبية و32! فقط إجابة مترابطة مع المعلومة 
الشفهية المعطاة في التعليمة. وبالعكس. 9876 من الفتية أدلوا بجواب مطلق 
منسجم مع هذه المعلومة في حين 024 ردوا بجواب نسبي. هناك تأثير هام في 
هذه الحالة للجنس على الأداء إذ تبدو الفتيات أقل تأثراً بالمعلومة الشفهية 
الأرضية المركزية من الصبية. في الواقعء لا نلحظ أي فارق مهم إحصائياً 
بالأداء على صعيد الاستقراء الشفهى لدى الفتيات فى حين أن هناك فارقاً لدى 


عاد اك جا كك 
كت كوت كوت ككات 


19 )9/024( 6 | )9624( 6 )29632( 6 13 2910( 2 
)060 297076) 000680 09900 


جدول 6. الأجوبة وفقاً للجنس والاستقراء الشفهي (بابيتي). 


الفتى 


ج. تأثير المستوى المدرسي 

* حالة الاستقراء النسبي. في الروضة الثانية أي في صف الأطفال الذي 
تتراوح أعمارهم بين 5 و6 سنوات» وفي حالة الاستقراء الشفهي النسبي» 080 
من الأجوبة أتت نسبية (جدول 6). في الصف الابتدائي الأول أي في صف 
الأطفال التي تبلغ أعمارهم 7 إلى 8 سنوات, ودائماً في حالة الاستقراء 
الشفهي النسبي ٠‏ تظهرٌ النتائحٌ متشابهة إلى حد ماء إذ إن 9!073 من الأجوبة 
جاءت نسبية و27/! فقط مطلقة. ثم في الصف المتوسط الثاني أي التلاميذ 
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البالغة أعمارهم 11-10 سنةء 9093 م: متهم عو أجوبة نكن ل انكهة إذا أيئ 


المستوىق الروضة الثانية الصف الابتدائي الأول | الصف المتوسط الثاني 


2 اميه | 2 153ل‎ ١ 


)09/693( 14 ))3011 )0980( 2 
0000 )00 )000 


جدول 7. نسّب الأجوبة بحسب المستوى المدرسى (حالة الاستقراء النسبي) 


* دراسة أجوبة الاختبار النسبية. استخدمٌ الأطفالٌ في الروضة الثانية 
المصطلحات الذاتية المركز التي ضمنها البالعٌ في لمات الاخضان: :ولكن ترز 
في هذا الإطار مواقفٌ التردد فضلاً عن عدد هائل من الأخطاء بالنسبة إلى 
الإشارة إلى عبارتي اليمين واليسار. وإليكم على سبيل المثال: 

0 5 ماذا أقول... إلى اليمين [خطأ]ء الهر إلى اليسارء الخنزير 
إلى اليمين" ؛ "إلى اليمين [صح ثم يضيف] ... إلى اليسار؟ ' ؛ 

- "لا أعرف ماذا أقول... إلى اليمين [خطأء إجابة أرضية مركزية]"؛ 
'إنها أمي التي قالت لي ... إلى اليسار [صح]". 

في الصف الابتدائي الأول وفي الصف المتوسط الثاني يستخدمٌ التلاميذ 
عبارات كاليمين واليسار ولكن من دون ارتكاب أي خطأ في تحديد وجهة 
الاستدلال. ونذكرٌ على سبيل المثال العبارات التالية: 

- ' ينبغي النظر إلى اليمين... إلى اليسار [صح. إجابة أرضية مركزية]» إنه 
أمرّ صعب"؛ 

- " أفكرٌ في عقلي في جهة اليمين [صح] لأنه هناك في ذلك الاتجاه 
[ويشيرٌ إلى الاتجاه]" ؛ 
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- ' لأن الحيوانات تنظرٌ إلى اليمين [صح] وأحفظ في ذهني أنك قلت 
إلى اليمين " ؛ 
- " أنظرٌ أولا إلى موقع الحيوانات والطريقة التي وُضعت فيهاء جهة 

اليمين [صحأ]ء وهكذا أعرف"؛ 

- ' أنظرٌ جيداً إلى الحيوانات؛ إلى اليمين [صح] وأشيرٌ إلى الوجهة 

في حالة إنجاز عملية توجيه الحيوانات بالنسبة إلى الذات» إذا لم تبدٌ 
الإشارة إلى عبارات اليمين واليسار الذاتية المركز متقنة جداً في الروضة الثانية 
لدى تسويغ مهمة التوجيه شفهياً فإن هذه المهارة تبرزٌ بوضوح في الصف 
الابتدائي الأول وفي الصف المتوسط الثاني. 

* دراسة أجوبة الاخشار المطلقة: يتطابق تسويعُ الأجوبة في الروضة الثانية 
مع التسويغ الوارد في حالة الأجوبة النسبية السابقة مما يعني أنه لو استخدم 
الأولادٌ المفردات الذاتية المركز التي حث عليها البالعٌ في التعليمات فإن 
الإشارة إلى عبارتي اليمين واليسار لا تبدو متقنة بل تشكلّ مصدرٌ التردد. نذكرٌ 
مثلاً : 

"يمين [خطأء ثم]... يسار [صح]" ؛ " يمين... يسار". 

يستخدمُ التلاميذ في الصف الابتدائي الأول والصف المتوسط الثاني 
المصطلحات الذاتية المركز المستقرأة. ولكن إذا افترضنا أن استخدام العبارات 
على سشعورى الإشازة والاستدلال نذا متا ]لا ان هناك ارتكانا للعديدمن 
الأخطاء بالنظر إلى عملية التوجيه المطلق. ونذكر على سبيل المثال: 

- " إلى اليمين» أفكرٌ في أن الحيوانات تنظرٌ إلى اليمين [خطأء في 
الواقع إلى اليسار]؛ "هناك شي يتجه إلى اليمين وإلى اليسار' ؛ 

- ' أفكرٌ في عقلي ومن ثم أحفظ جيداً الوجهة» إلى اليمين [خطأء في 
الواقع إلى اليسار]". 

بالنظر إلى بعض أجوبة الاختبار المطلقة فإننا نقفُ أمام حالة الأجوبة 
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النسبية السابقة بالنسبة إلى استخدام عبارتي اليسار واليمين. ولكن تم استخدام 
هاتين العبارتين لتسويغ عمل التوجيه المطلق بشكل غير صحيح. وبكل الأحوال 
إن الأسلوب الذي استخدمه الأطفال واعتمده البالغون في التعليمات لا يتطابق 
وعملهم الفعلي في التوجيه المكاني. وبتعبير آخر تبدو المفردات النسبية (يمين» 
يسار) مستخدمة كما لو أنها تملك دلالة مطلقة (جهة البحرء جهة الجبل). 

* حالة الاستقراء المطلق. في حالة الاستقراء الشفهي المطلق» نلاحظ 
تأثيراً هاماً للمستوى المدرسي أو لسن التلاميذ (جدول 8). في الروضة الثانية؛ 
4 من الأطفال أعطوا جواباً مطلقاً و9067 أعطوا الجواب نفسه في الصف 
الابتدائي الأول. وأخيراً 9/087 أجابوا جواباً مطابقاً للاستقراء الشفهي الذي قامَ 
به البالغ في الصف المتوسط الثاني. 
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ركو كم هم كو كوكم 


2 (2986) 0 (09067 13 (29687) 
(9/14) الإكزعطلة (2913) 


جدول 8. نسّب الأجوبة بحسب المستوى المدرسي (الاستقراء المطلق) 

#* دراسة أجوبة الاختبار المطلقة. يبدو أن تسويغ الأجوبة في الروضة 
الثانية قد استندَ إلى إتقان التعبير عن المصطلحات الأرضية المركزية المستقرأة 
في التعليمات. إليكم على سبيل المثال: 

- "جهة الجبل [صح]ء الجبل في الأعلى"؛ "جهة البحر [صح]". 

في الصف الابتدائي الأول» يستعمل التلاميذ من دون تردد المصطلحات 
الأرضية المركزية التي ضمئها البالعٌُ في تعليمات الاختبار» غير أن التمكن من 
الإشارة إلى عبارتئّي جهة البحر وجهة الجبل لتسويغ عملية التوجيه لا يزالٌ يطرحٌ 
مشاكل جمة. إليكم على سبيل المثال: 
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' أرى فقط جهة الجبل [صح ولكنه يُشيرٌ إلى اتجاه منحرف 990]» 
“وتاحية الب [أيفا ]+ 

- ' لأنني أنظرٌ جيداً إلى جهة الجبل [صح] لأنك قلت لي ذلك"؛ 'جهة 
البحر [خطأء إجابة نسبية]" ؛ 

- " أحفظ في ذاكرتي» جهة الجبل [صح]. لأنك قلت لي ذلك"؛ 'لا 
أدري [إجابة نسبية]". 

في الصف المتوسط الثاني» تبدو الأجوبة الآن مسوغة باستخدام ملائم 
للعبارات الأرضية المركزية المستقرأة في التعليمات. ونذكر على سبيل المثال: 

' أحفظ جهة الجبل [صح]ء هناك إنه الجبل» هناكء إنه البحر [يشيرٌ إلى 
الاتجاهات الفعلية]". 

نلاحظ إذاً في إطار هذه الحالة تطورٌ مهارة الفرد في تصور المكان 
الأرضي المركزي الذي يربط بطريقة متماسكة فعلّ التوجه بالمفردات الملائمة. 
فبؤر هذا التطورٌ في بادئ الأمر لدى الفتيان منذ صف الروضة الثانية وبخاصة 
في الصف الابتدائي الأول حيث يتم ارتكاب عدة أخطاء ومن ثم لدى الفتيات» 
وصولا إلى الصف المتوسط الثاني حيث يظهرٌ القليلٌ من الأخطاء. 

* دراسة أجوبة الاختبار النسبية. يستخدمٌ الأطفالٌ في الروضة الثانية 
المفردات الأرضية المركزية المُنضوية في التعليمات. ولكن تعبيرتي 'جهة البحر"' 
و 'جهة الجبل' يسهمان بشكل خاطئ في الإشارة إلى التوجه النسبي. يمكن 
هذا الأمر أن يحدث في حين أن الطفلَ يدرك اتجامّي البحر والجبل الفعليين. 
0 مثلا” على ذلك: ‏ . 

تنظرٌ إلى الجبل [خطأء ويشيرٌ باتجاه البحر]" ؛ نظ باتجاه البحر 
[خطأء ويشيرٌ باتجاه الجبل]؛ إذا استدرناء نجدٌ أمامنا الجبل" ؛ 

- "جهة الجبل»: عناك [خطاء يشيرٌ إلى جهة البحر]“ 4 “جهة البحر: هناك 

[صحء إجابة أرضية مركزية» يشيرٌ إلى الجبل في الاتجاه نفسه 0 
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- 'جهة الجبل [خطأ] لأن والدي علمني ذلك" ؛ "البحرٌ [صحء إجابة 
أرضية مركزية] يقعٌ في الأعلى [ويشيرٌ باتجاه الجبل]". 

في الصف الابتدائي الأول وفي الصف المتوسط الثاني» نقفك أمام الخانة 
نفسها في تسويغ الأجوبة. فعلى سبيل المثال: 

- 'أفكرٌ في عقلي. جهة الجبل [خطأ]ء أرى صف الحيوانات التي تنظر 
باتجاء الغينة 43 “ينهة البهر ااخطا]*. 

- "أفكرٌ وأمعِنُ النظرّ في الحيوانات» جهة الجبل [خطأ]"؛ "جهة البحر 
[خطأء ولكن يشير إلى الاتجاه الفعلي للجبل]". 

تخضع أجوبة الاختبار هذه لتأثير يمكنٌ وصفه بالتأثير البراغماتي التطبيقي 
المقرون بحالة التفاعل ما بين البالغ والطفل. وبحسب المدى الذي تُستخدمٌُ فيه 
عبارتا جهة البحر وجهة الجبل في الحوار والتواصل» تصبح هذه العبارات 
ملائمة في الحال للنظر في فعل التوجيه في المكان الذي يعد نسبياً. لا يستبعدٌ 
هذا التأثيرٌ البراغماتي معرفة المحور البيئي الأرضي المركزي الفعلي ولكنة لا 
يتيحٌ إقامة علاقة واضحة بين نظامّي التوجيه: (1) النظام الأول المرتبط على 
الأرجح بالثقافة المدرسية التي تُحدتٌ تأثيراً أكبر في الفتيات مقارنة بالفتيان؛ 
(2) النظام الثاني المرتبط بالثقافة البولينيزية اليومية. 


5. مناقشة 

إستناداً إلى وجهة نظر إجمالية» لم يكن هنالك من اختلاف مهم إحصائياً 
في نتائج الأطفال البولينيزيين في الروضة الثانية في مديئة بابيتي في حالتي 
الاستقراء الشفهي «(الذاتي المركز أو الأرضي المركزي)». ذلك أن أعمال 
التوجيه التي قاموا بها في إطار المكان أتت بشكل أساسي ذاتية المركز أو 
نسبية» غير أننا نلحظ في المقابل تبايئاً في النتائج في الصف الابتدائي الأول 
ويعودٌ هذا الاختلافٌ ليتزايد بشكل كبير في الصف المتوسط الثاني. يبدو بالنسبة 
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إلى هذين المستويين المدرسيين أن المعلومة الشفهية المنطوية فى التعليمات 
(مطلقة كانت أم نسبية) ' تقودٌ" بصورة أفضل وعلى نحو تدريجى عملية توجبيه 
٠الأشياء‏ فى إطار المكان. 


111 - سياق ريفي بولينيزي 


1. السكان 

ترتكرٌ الدراسة الآن على أطفال بولينيزيين يقطنون في محيط ريفي. وتتألث 
العيّنة من ستة وتسعين طفلاً في الحضانة وفي المدرسة الابتدائية الكائنتين في 
منطقة ريفية في جزيرة موريا في بولينيزيا الفرنسية (أوقيانيا). تقابل جزيرة موريا 
الجزيرة الكبرى أي تاهيتي. ينتمي هؤلاء الأطفال» على غرار العينة السابقة» 
إلى الثقافة البولينيزية بالشكل الذي يمكن تعريفها فيه في أيامنا هذه 
(ليفي» 1973؛ بانوف.1989؛ سوراء 1998؛ ترواديك. 1994). تُستخدمُ 
الفرنسية كلغة اختبار. تم سحبٌ أسماء الأطفال بالقرعة من بين الذين يرتادون 
المدرستين باستثناء بعض الأطفال الذين يعانون صعوبات على الصعيد الدراسي. 

تشكلت ثلاث مجموعات من الأطفال: أربعون تلميذاً من الروضة الثانية 
(الحضانة) واثنان وثلاثون تلميذاً من الصف الابتدائي الأول وأربعة وعشرون 
تلميذاً من الصف المتوسط الثاني (المدرسة الابتدائية). تتراوحٌ أعمارٌ أطفال 
الروسنة العاقية ين 5 اننواه: و5 داف 1 كيرا لدين الللزون نالا ميا 
(معدل العمر- 5 سنوات و6 أشهر). ويتراوح معدل أعمار الصف المتوسط 
الثاني بين 10 و11 سنة. تُقسم كل مجموعة إلى أربع مجموعات فرعية مع 
المحافظة على تساوي الأعداد بحسب الجنس وفقاً لنوع الأشياء المستخدمة في 
الاختبار (سيارات أو رقاقات) وطريقة الاستقراء الشفهي في التعليمات (إستقراء 
نسبي أو مطلق). 
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2 أدوات الاختبار 
ننقضة تنظيم الاختبار المكاني نظيره ذ في التجربة السابقة. وتتشكل أدوات 


الاختبار هذه المرة من سيارات صغيرة من جهة ومن رقاقات بلاستيكية من جهة 
ثانية. 

بالنسبة إلى السيارات فهي عبارة عن ألعاب حقيقية مصنوعة من المعدن 
نجدها في السوق. يرتبظ توجيه السيارة في إطار المكان بالاتجاه الذي تأخذه 
وهي تتقدم في السير وتشكل هذه المعرفة المكانية جَوءا لا يتجرا من السجارت 
التؤمنة المعيوشة من قبل الأطفال. وأما الرقاقات فهي دعائم من الكرتون مرسوم 
عليها أشكال هندسية بألوان متعددة: دائرة حمراء صغيرة ومربع أزرق كبير. 
وبخلاف السيارات لا يُعطى توجيه الشكلين الهندسيين الواحد بالنسبة إلى الآخر 
على الرقاقة من قبل» بل إنه ينتج عن قاعدة تقضي بالربط بين الموضوعين 
الموجودين على الرقاقة عبر توجيه معين معروف بالتوجيه الاستخراجي بالنسبة 
إلى موقع المتكلم وفقاً للشروحات التالية مثلا ؟ 

- تقع الدائرة "على" المربع. 

- تقع الدائرة "تحت" المربع. 

- تقع الدائرة "إلى جانب" المربع 

تجعل هذه القاعدة التوجية 'بديهياً" في حالة التفاعل الاجتماعي بين البالغ 
والطفل الذي يتمتع بمستوى دراسي ما قبل الابتدائي والابتدائي الطبيعي» ولكن 
من المهم الإشارة إلى أن هذه البداهة مهما بدت مشتركة إِلَّا أنها تنجمٌ عن 
تعليم ثقافي خاص ودراسي بنوع خاص. لذلك يبدو من المثير للاهتمام تمييز 
الأشياء التي يكون توجيهها في إطار المكان مرتكزاً على أساس القاعدة الثقافية 
السابقة للتجربة. 

تتأل أدواتٌ الاختبار من خمس سيارات صغيرة معدنية مختلفة كل واحدة 
عن الأخرى (سيارات 4"4*' وسيارة رياضية) وخمس رقاقات متشابهة (5210 
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سم210 5 سم). نجد على كل رقاقة رسماً هندسياً يمثلٌ المربع الأزرق الكبير 
(5:5 سمكا5,5 سم) تعلوه دائرة حمراء صغيرة (قطرها 3 سم). 


3. إجراء الاختبار 


أ. التمرين 

توضعٌ على الطاولة الأولى الرقاقات الخمس (مقابل السيارات الخمس) 
بنفس اتجاه الأطفال: المربعات "تعلوها" الدائرة والسيارات تتوجه "إلى 
الأمام". يُطلبٌ من الأطفال وصفٌ الوضع. تؤخذ إحدى الرقاقات (مقابل 
السيارة الرياضية) وتوضع باتجاه مختلف. عندئذ تقع الدائرة على يسار المربع 
تقعْ السيارة "جانباً" (دوران 90") ثم يقولٌ المختبر: "الآن تختلثُ إحدى 
الرقاقات (مقابل إحدى السيارات) عن الرقاقات الأخرى. أيمكنك أن تعرف ما 
سبب الاختلاف؟ عليك أن تتذكر هذه الرقاقة (مقابل هذه السيارة)'. يتم تغطية 
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الرقاقة أو السيارة بقطعة قماش ونضع الرقاقات 5 أمام الأطفال بشكل 
صليت على أن تكون كل رقاقة وكل دائرة باتجاه مختلف 5 مختلف. 'أنظر الآن إلى هذه 
0 0 هذه السيارات) 0 رقاقة تشبه تلك التي رأيتها قبلاً ". 


ب. الاختبار 

توضع رقاقة (مقابل السيارة الرياضية) على الطاولة الأولى ويُطلبٌ من 
التلاميذ أن يتذكروا موضعها. يُستقرأ شفهياً توجيةٌ نسبي أو مطلق. 

- الحالة الأولى: إستقراء نسبي: " ترى أن الدائرة تقعٌ على اليمين (مقابل 
البعارة تذهة الى اليقنينه)" أن" ترف أن الدائرة تقع على اليسار (مقابل 
السيارة تذهبٌ إلى اليسار). 

- الحالة الثانية: إستقراء 0 "' ترى أن الدائرة تقع جهة البحر (مقابل 
السيارة تأخذ وجهة البحر)' أو " ترى أن الدائرة تقع جهة الجبل (مقابل 
السيارة تأخذ وجهة الجبل) ". 

يتم تغطية الرقاقة أو السيارة بقطعة قماش ويُدعى الأطفالٌ للتوجه إلى 
الطاولة الثانية. توضعٌ على هذه الطاولة الرقاقات الأربع الأخرى أو السيارات 
الأربع الأخرى على شكل صليب وتأخذ كل منها اتجاهاً مختلفاً عن الآخر. 
ينبغي على الأطفال إذاً أن يختاروا الرقاقة أو السيارة التي تتطابقٌ بالنسبة إليهم 
مع الرقاقة أو السيارة الموضوعة على الطاولة الأولى. يُجرى الاختبار بالاستناد 
إلى خمسة أسئلة أو ترتيبات مختلفة» ويُطلبٌ من الأطفال تسويغ أجوبتهم 
للأسئلة 43 4 و5. ولإنهاء الاختبار يُطلبٌ من بعض الأطفال في الصف 
الابتدائي الأول وفي الصف المتوسط الثاني (الإجراءً غير منهجي) أن يشيروا 
إلى مكان الدائرة بالنسبة إلى المربع على الرقاقات الأربع الواحدة تلو الأخرى 
أو الإشارة إلى الاتجاه الذي تأخذه السيارات الأربع بحيث يتم جمع قائمة 
بالمصطلحات المستخدمة للإشارة إلى الاتجاهات الأربع المحتملة (الرسم 12). 


1566 


التوجيه في إطار المكان 


0 
عم ا#» 
لل 


الرسم12. ترتيب الرقاقات الأربع 


ج. تصئيف الأجوبة 

تم تصنيف أجوبة الأطفال وترقيمها على غرار ما جرى سابقا إما 'م' 
(للإجابة المطلقة) في حالة التوجيه الأرضي المركزي وإما "ن" (للإجابة 
النسبية) في حالة التوجيه الذاتي المركز. تطبق عملية تحديد الأجوبة وتصنيفها 
عندما تقع الأجوبة الخمسة عن الأسئلة الخمسة في الخانة نفسها وعندما ينتمي 
سؤالٌ واحدٌّ من أصل خمسة إلى التوجيه الآخر. في حالة أجوبة الاختبار التي 
تنتمي فيها إجابتان من أصل خمسة إلى التوجيه الآخر يمكن ترقيم الأجوبة إما 
'م' أو "ن" وتُعالج بشكل منفصل ومستقل بعضها عن بعض. ولكن قلما تتكرر 
هذه الأجوبة: 12 على 96 (أي 965.»12). وإذا قمنا بدراسة هذه الأجوبة عن 
قربء. نرى أن أسئلة الاختبار المعنية بالتوجيه الأقلي هي في أغلب الأحيان 
الأسئلة الأولى ( 1». 2 و3). يمكن اعتبار أن الطفل قد بدلَ طريقة التوجيه 
لدى قيامه بالاختبار (المرونة المعرفية) وبأن التوجه 'المنتقى' هو ما يمير 
الأسئلة الأخيرة. وتُصنف الأجوبة هنا أيضاً إما "م' أو "ن" وفقاً للتوجه 
الأكري: 

وإليكم على سبيل المثال إرتياز واحد من هذا النوع حيث ثلاثة أجوبة 
إختبار من النوع "ن" وإجابتان من النوع "م" قد تم تحديده بشكل عكسي في 
التوجيه الأقلي أي "'م". في الواقع في هذه الحالة الخاصة إنهما الإجابتان 
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الأخيرتان (4 و5) اللتان تنتميان إلى النموذج 'م". إتخذ تسويعٌ الأجوبة على 
الأيكلة: 43 كحورة اها رضنا مركزيا وافيها: 1 أن الطفلَ قد أجرى تعديلاً 
على التوجيه الأول. وأخيراً لم يتم التمكن من تحديد إحدى عشر إجابة 
وتصنيفها ما بين "م' أو "ن". إنها تعكسٌ الصعوبة التي يواجهها الطفل في 
الفهم والإجابة على السؤال المطروح مقروناً بخيار اتفاقي وصدفوي بعض 
الشيء لكل توجيهة معثمل الواحد تلن الآخر. يبررٌ هذا النسق من الأجؤية 
بأغلبيته في الروضة الثانية. (ثمائية أجوبة من أصل أحد عشر جواباً). 


4. النتائج 


ثير الاستقراء الشفهي 

في حالة الاستقراء الشفهي النسبي (التجذول 09 يا ل 9 من الأجوبة 
بالإجمال طابعٌ التوجه النسبي (8 أجوبة اختبار على 41) و81؟ طابع التوجه 
المطلق (33 إجابة من أصل 41). في حالة الاستقراء المطلق. 9689 من 
الأجوبة ذات توجه مطلق (39 إجابة من أصل 44) و11 فقط ذات توجه 
نسبي (5 أجوبة على 44). وتتوزع أجوبة الاختبار الأخرى (غير المصنفة لا 
"م' ولا 'ن") بين 064 (7 على 11) للاستقراء النسبي و9036 (4 على 11) 
للاستقراء المطلق. 


كم الح 1 ار ا 
سر ع وح حي مك كك 
2 2 


جدول 9. نسَب الأجوبة وفقاً للاستقراء الشفهي (موريا) 


بخلاف الأجوبة التي تم الحصول عليها من الأطفال البولينيزيين القاطنين 
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في المدينة حول اختبار الحيوانات المرتكز على مبدأ اختبار الرقاقات 
والسيارات نفسهء لا نشهدٌ أي تأثير يُذكر للاستقراء الشفهي على نوع التوجه 
المكاني الذي اختاره أطفالٌ الريف. نأياً كانت المعلومة التي أعطيت لهم في 
سياق التعليمات فلقد أعطت الأكثرية الساحقة من التلاميذ (أكثر من 9080) 
إجاباتها وفقاً للمحور الأرضي المركزي. يمكن أن يشير هذا الأمرٌ إلى 
'أفضلية " ثقافية فعلية لهذه الطريقة في التوجيه في إطار هذا السياق الخاص. 


ب. تأثير الجنس 

في حالة الاستقراء الشفهي النسبي (جدول 10)» 9071 من الفتيات أعطين 
إجابة مطلقة (12 على 17) و9629 إجابة نسبية (5 على 17). أما بالنسبة 
للفتيان» 088؟ ردوا بإجابة مطلقة (21 على 24) و9021 فقط أعطوا إجابة نسبية 
(3 غلق 24):'تبدو الفعيات كعنا سابقا أكثر تأترا مق الفتية بقارق بسيط 
بالمعلومة الشفهية النسبية من دون أن يظهرٌ بالضرورة تباينٌ بارز من الناحية 
الإحصائية. 
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جدول 10. نسب الأجوبة بحسب الجنس والاستقراء الشفهى (موريا) 

في حالة الاستقراء الشفهي المطلق لا يُلحظ أي فارق معين بحسب 
الجنس. 14؟ من الفتيات (3 على 21) و99 من الفتيان (2 على 23) أعطوا 
إجابة نسبية أي إجابة غير مطابقة للمعلومة الشفهية التي قُدمت لهم. وبالتالي» 
فإن 9086 من الفتيات (18 على 21) و9091 من الفتيان (21 على 23) أعطوا 
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إجابات مترابطة مع الاستقراء المطلق. وتوزعت أجوبة الاختبار الأخرى بين 
3 (8 على 11) للفتيات و927 (3 على 11) للفتيان. 


ج. تأثير نوع الأشياء 

في حالة الاستقراء الشفهي المطلق» لا نلحظ أي فارق في النتائج وفقاً 
لنوع الأشياء المستخدمة (جدول 11). 91 من الأجوبة المطلقة مع الرقاقات 
و086! من الأجوبة المطلقة مع السيارات. في المقابل» هناك فارقٌ بسيط في 
التعاطي مع نوعّي الأشياء في حالة الاستقراء الشفهي النسبي مع أن هذا الفارق 
غير مهم إحصائياً. إن 15 فقط من الأجوبة نسبية مع السيارات بينما 9024 من 
الأجوبة نسبية مع الرقاقات. يمكن أن يكون هذا الأمرٌ تعبيراً عن وضع الرقاقات 
'المتأئر" أكثر بالسياق المدرسي بحيث يميلٌ إلى تدعيم التصور الذاتي المركز 
للمكان المنبثق من القواعد الثقافية الغربية. وتتوزع الأجوبة الأخرى بالتساوي 
بين 9045 للرقاقات و9055 للسيارات. 


د كد كن دك 


سمس سان | مداص | سو |س | 


19 )29614( 3 17 )29615( 3 )2969( 2 16 )9624( 5 
29086) )0)5١ 2291 2006) 


جدول 11. نسب الأجوبة بحسب نوع الأشياء (موريا) 


* حالة الاستفراء النسبي. في صف الروضة الثانية أي الأطفال الذين يبلغ 
معدل أعمارهم 5 سئوات و 6 أشهر وفي حالة الاستقراء الشفهي النسبي 
(جدول 12)» يظهرٌ أن 994 من الأجوبة مطلقة (14 على 15). وأما فى 
الصف الابتدائي الأول أي الأطفال الذين يبلغ معدل عمرهم 7 سنوات 9 
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أشهرء ودائماً في حالة الاستقراء الشفهي النسبي» تبدو النتائج مختلفة. 936 
من الأجوبة نسبية (5 على 14) و9064 أجوبة مطلقة (9 على 14). يتقلصٌ هذا 
الفارق في ما بعد في الصف المتوسط الثاني أي مع أطفال يبلغون 11-10 سنة 
حيث 83 منهم أعطوا أجوبة مطلقة (10 على 12) و9017 أجوبة نسبية (2 
على 12). هناك أثرٌ بسيط للمستوى الدراسي في هذه الحالة كما في الصف 
الابتدائي الأول. ومع ذلك لا يعد هذا التباين ذا أهمية من الناحية الإحصائية. 


المستوى الروضة الثانية الصف الابتدائي الأول الصف المتوسط الثاني 
0 
رسي 


كوك كم كم كه 
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جدول 12. نسب الأجوبة وفقاً للمستوى الدراسى (الاستقراء النسبى) 


* دراسة أجوبة الاختبار النسبية. في الصف الابتدائي الأول (خمسة أجوبة 
نسبية ومن بينها أجوبة لأربع فتيات) وفي الصف المتوسط الثاني (جوابان نسبيان 
ومن بينهما جواب لفتاة واحدة)»؛ يستعيدٌ تسويغ الأجوبة بشكل عام مصطلحات 
النسبية المستخدمة في الاستقراء الشفهي ويدل على إتقان عملية التوجيه الذاتي 
المركز. ونذكر على سبيل المثال : 

- " لأنك وضعتٌ الرقاقة على هذا النحوء وأديرت الطاولة". 

- " لأنها تذهبٌ باتجاه اليمين [السيارة]". 

- " لأنني أنعمتٌُ النظرَ جيدا" ؛ ' تقعٌ الدائرة هنا [ويشيرٌ إلى الموقع]". 

يبدو أن الأطفالَ قد تمكنوا من التعاطي مع المعلومة الشفهية المنطوية في 
إطار التعليمات. فتمت تسمية الاتجاهات الأربعة إذأ بشكل صحيح بلغة اليسار 
واليمين والأمام والوراء (ونادراً ما تم التداول بعبارئي أعلى وأسفل). بالنسبة 
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إلى بعض هذه الحالات المتكررة أكثر لدى الفتيات وفي الصف الابتدائي 
الأول» يُلحَظ تطابقٌ جيدٌ بين فعل توجه الأشياء الذاتي المركز في المكان 
واستخدام المصطلحات الملائمة للنظر في الاتجاهات الأربعة. 

* دراسة أجوبة الاختار المطلقة. في الروضة الثانية (14 جواباً مطلقاً 
ومن بينهم 10 أجوبة للفتيان)» يُستعان في تسويغ الأجوبة بالمصطلحات النسبية 
المستخدمة في الاستقراء الشفهي. ومع ذلك فإن عبارتي اليسار واليمين يتطابقان 
لدى استخدامهما مع التوجه الأرضي المركزي إلى حد أن الإشارة إليهما تظهر 
ايكون" حدق سيل الال ' 

- "الدائرة إلى اليمين [في الواقع إنها إلى يسار الطفل]". 

- "لأن الدائرة هناك [ويشيرٌ جهة البحر]". 

ع" لانوااينا قدي ل 1 

في الصف الابتدائي الأول (تسعة أجوبة مطلقة من بينها سبعة أجوبة 
للفتيان) وفي الصف المتوسط الثاني (عشرة أجوبة مطلقة ومن بينها ستة أجوبة 
للفتيات)» يقعٌ تسويعٌ الأجوبة في الخانة نفسها. يتم إذاً تعيين الوجهات الأربع 
بالعبارات النسبية كاليمين واليسار المذكورة في التعليمات وغالبأ ما تكون 
معكوسة وفقّ محور ذاتي المركز (11 مرة من أصل 19). وخلافاً للأجوبة 
النسبية السابقة يمكن استنباط متغير بيفردي مهم لتسميات المحور "العمودي'. 
وإليكم على سبيل المثال: 

- "أمام ووراء". 

- 'خط مستقيم ووراء". 

ع5 في الأغلى يوفي) الأسفل ؟: 

- 'يسار ويمين". 

ع "وين وسار 

- 'بجانب ويجانب". 

بالنسبة إلى هؤلاء الأطفال» يبدو أن الاستقراء من قبل البالغ لعبارات معينة 
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في التعليمات "يرسخٌ" معجماً اصطلاحياً للاستخدام في إطار التواصل. إن 
الإشارة إلى هذه العبارات التي لم يقم البالغ باستقرائها قد قامٌَ الطفل بتفعيلها 
على نحو تفضيلي. في هذا السياق الخاصء» يمكن هذه التعابير اللغوية كاليمين 
واليسار أن تساعدٌ ولو بطريقة غير منهجية على تعيين فعل التوجه المطلق. إذا 
كان بناء التوجه الأرضي المركزي لمحور البحر/ الجبل قد تم في إطار التكوين 
المصغر وبطريقة مشتركة إلا أن المحور 'العمودي' يطرحٌ الكثير من المشاكل. 
في الواقع» ربما يعودٌ السببٌ في ذلك إلى أن البالغ لم يضمن التعليمات التي 
أعطاها مفرداتٍ خاصة لتعيين هذا المحور فلا يُلحظ بالتالي أي استخدام 
للمعجم 'المشترك' من قبل الأكثرية من الأطفال. 

* حالة الاستقراء المطلق. في حالة الاستقراء الشفهي المطلق (جدول 
3 لا يظهرٌ أي فارق مرتبط بالمستوى الدراسي أو بسن الأطفال. في الروضة 
الثانية» 088 أعطوا إجابات مطلقة (15 9 7» وفي الصف الابتدائي 
الأول 87! حذوا حذوهم (13 على 15)» وأما في الصف المتوسط الثاني» 
2 أعطوا إجابات مطابقة للاستقراء الشفهي (11 على 12). 


المسبتوئ الصف الإعدادي الصف الابتدائي الأول الصف المتوسط الثاني 
0 


كي كك كر كج مرك 


0 متف 58 07 0 الح 
0298١) )913( 29122‏ 


جدول 13. نسّب الأجوبة بحسب المستوى المدرسى (الاستقراء المطلق) 

* دراسة أجوبة الاختبار المطلقة. فى الروضة الثانية (15 إجابة)2» فى 
الصف الابتدائى الأول (13 إجابة) وفى الصف المتوسط الثانى (11 إجابة)» 
يُستعان لتسويغ الأجوبة بالعبارات المطلقة التي يضمئها البالعٌ التعليمات. إليكم 
على سبيل المثال: 
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'هكذاء جهة الجبل'. 

'إنها الوجهة نفسهاء السيارة تتجه إلى هناك [يشيرٌ إلى البحر]. 
' لأنني أعلم ذلك [ويشيرٌ إلى الجبل]. 

" لأنني رأيثٌ المربعَ جهة البحر والدائرة جهة الجبل". 


يتم تسمية الوجهات الأربع التي تم استنباطها في الصفين الابتدائي الأول 
والمتوسط الثاني بالاستخدام الصحيح لعبارتي جهة اشر وجهة الجبل بالنسبة 
إلى المحور الأول كما تتم من جديد بواسطة متغير بيفردي هام للعبارات 
الخاصة بالمحور الثاني. ويذكر على سيل: المثال: 


' أمام ووراء' 

4 يفير إلى :الاسام 
' يسار ويمين". 

" هنالك [للإشارة إلى الاتجاهين]". 
' هنالك وفي الأسفل". 

"هذا الجانبٌ والآخر". 

"جانب البحر [في الاتجاهين]. 


الم 


شرق وغرب". 


يمكن التفكير إذا من وجهة نظر براغماتية عملية وفي إطار التفاعل 
الاجتماعي بين البالغ والطفل الذي يشكل حالة الاختبار» أنه يمكن التعبير عن 
الفعل الحسي-الحرّكي للتوجه الأرضي المركزي الذي قامّت أكثرية الأطفال 
البولينيزيين بتفعيله شفهياً بطريقة مشتركة بفضل العيارات المُستقرأة من قبل 
البالغ. طالما أنه لم يتم تضمين أي عبارة خاصة لتعيين المحور "العمودي". 
يُلحظ تغيرية كبيرة للصيغ اللغوية للنظر في هذا المحور. إنه أشبه بالوضع حيث 
يقوم كل واحد بما يحلو له. 

* دراسة أجوبة الاختار النسبية. في الروضة الثانية (إجابتان)» أتى تسويعٌ 
الأجوبة على النحو الآتي "لا أعرف". في الصف الابتدائي الأول (إجابتان) 
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وفي الصف المتوسط الثاني (إجابة واحدة)» يستخدمٌ تسويغُ هذه الأجوبة 
العبارات المطلقة التي تنطوي عليها التعليمات ولكن من أجل تبرير التوجه 
' النسبي. إليكم مثلاً : 

- " رأيته منذ قليل جهة البحر وقد تغيرٌ ذلك"؛ " هذاء جهة الجبل 
وهذاء جهة البحر [معكوسين بالنسبة إلى المحور البيئي]". 

- " لأنها [السيارة] تذهبٌ جهة البحر [على الطاولة الأخرى». تذهب جهة 
الجبل]". 


الحا أيق] تر بةاستردية فين الاشاقات الاريعة: 

- "الجبل/ البحر [معكوسين] و"هكذا" [بالنسبة إلى المحور العمودي]". 

- ' يسار/يمين و أمام/ وراء". 

- 'بحر/ جبل و يمين/ يسار [بالنسبة إلى المحور العمودي]". 

إن فعلَ التوجيه الذاتي المركز في إطار المكان الذي تم تفعيله ظاهراً من 
قبل بعض الأولاد لا يُعبرٌ عنه بسهولة بواسطة لغة مشتركة مثل "يسار/ يمين و 
أمام/ وراء" إذا أخذنا بالاعتبار أخذ الاستقراء التمهيدي الذي قام به البالغ 
للمصطلحات الأرضية المركزية. 


5. مناقشة 

يَخْلصُ هذا الاختبارٌ إلى تأكيد أنه لا وجودّ لأي فارق بارز وهام إحصائياً 
في نتائج أطفال موريا أيا كان المستوى الدراسي ونوع الاستقراء الشفهي. وتبدو 
أفعالُ توجيه الأشياء لديهم في المكان أرضية مركزية أو مطلقة بشكل أساس. 
تختلث هذه النتائجُ جداً عن النتائج التي تم التوصل إليها مع أطفال مدينة 


ك 
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7 - السياق الفرنسى 


1. تمهيد 

لا ينبغي على علم النفس عبر الثقافي أن يقتصرٌ مجالٌ عمله على علم نفس 
الثقافات الأخرى وحسب كما هي الحال في أغلب الأحيان. وخوفاً من أن 
ينحوّ هذا العلم باتجاه العنصرية أتى علمٌ النفس عبر الثقافي ليكون علمّ نفس 
"عام" يدرس كافة الثقافات بما فيهاء أو لا سيماء ثقافة الفرد الخاصة 
(ترواديك. 2003 .(© لذلك يُعمّدُ في هذا السياق إلى إعداد بحثِ حول أطفال 
الثقافة الفرنسية بغية المقارنة بين الثقافات. وإذا كان بديهياً الاختلاف القائمُ بين 
السياقات التاريخية والاجتماعية- الثقافية للنمو الفرنسي من جهة والبولينيزي من 
جهة أخرى فمن الممكن المباشرة بالمقارنة على مستوى يثاء النظرية 
(غرينفلد؛ 1997). ويبدو من المثير للاهتمام تطبيق النموذج الذي أعده فريقٌ 
معهد ماكس بلانك في مدينة نيماغ لكون الدراسات حول تطوير تصور المكان 
التي أجريّت بالاستناد إلى أطفال ذوي ثقافة فرنسية لا تطرح حتى إمكانية إطار 
المرجع الأرضي المركزي لدى الطفل والولد في سن الدراسة. يختلط في الواقع 
الإطاران الاستخراجي والأرضي المركزي في أغلب الأحيان (روبن» 2002 ؛ 
فوكليرء 2004). تبدو الدراساتٌ في هذا السياق مطابقة للنموذج الغربي. 

أنجزت التجربة التالية بواسطة أدوات مؤلفة من رقاقاتٍ عليها أشكال 
هندسية متعددة الألوان: دائرة حمراء صغيرة ومربع أزرق كبير. ومن ثم إن 
الأعمال التي تشكل ركيزة هذا العمل (واسمان وداسانء 1998) تناقض توجهاً 
ذاتي المركز أو نسبياً بحسب المتكلم بلغة "اليمين' و"اليسار" وتوجهاً أرضياً 
مركزياً أو مطلقاً أي مستقلاً عن المتكلم بلغة 'جهة البحر" و 'جهة الجبل' 
عندما يتلاءمٌ السياقٌ البيئي الجزيري مع هذا التعبير. وبالنسبة إلى السياق البيئي 


206 


التوجيه في إطار المكان 


الفرئهيي» أي منطقة تارن-إي-غارون» لا يمكن أن ينتميّ خيارٌ المحور الأرضي 
المركزي للخانة نفسها بسبب انعدام القرب من البحر ومن الجبل. 

تقذ اعشسدنا إذا سحور “جهة الحضانة" و "جهة الفلعسن" لكون هذه 
الاتجاهات شكلت موضوعٌ تجربة معيوشة من قبل الأطفال الذين يرتادون 
المدرسة على أن لا يُعتبرٌ هذا المحورٌ نظام توجه يحظى بالامتياز من الناحية 
الثقافية. وإن يطرح المعلمون وخصوصا في الحضانة نقاط استدلال مكانية 
الأرضي المركزي لمساعدة الأطفال في عملية التوجه في إطار أنشطتهم» غير أن 
النظامٌ الثقافي المختص بالتوجيه في إطار المكان والمستخدم على نحو تفضيلي 
في التعليم المدرسي يبقى على الأرجح ذاتي المركز. لذلك تم ابتكارٌ المحور 
الأرضي المركزي في إطار هذه التجربة ولهذه المناسبة ويُعدُ بالتالي محوراً 
'اصطناعياً ". لم نحبذ استعمال المحاور الأرضية المركزية النمطية من "شمال' 
و'"جنوب". و"غرب" و"شرق" لكونها محاور مطلقة ومستقلة إلى حدٍ كبير عن 
التجربة الإدراكية المباشرة للمحيط البيئي. وبغية المحافظة على الطابع 
'الإدراكي' لنقاط الاستدلال المكاني على غرار "جهة البحر" و"جهة الجبل' 
في بالي أو في بولينيزياء تم اعتماد النقاط الاستدلالية التالية "جهة الحضانة' 
و'جهة الملعب" في فرنسا. 


2. السكان 


ع8 


تتألف عيّنة الاختبار من ستة وخمسين طفلا” في المدرسة الابتدائية في 
مدينة صغيرة من منطقة تارن- إي-غارون. ينتمي هؤلاء الأطفال إلى الثقافة 
الفرنسية ولا يُعتبرٌ أي طفل منهم مهاجراً وافداً. وكما جرى سابقاً تم سحب 
أسماء هؤلاء الأطفال بالقرعة من بين أطفال المدرسة باستثناء بعض التلاميذ 
الثين يعاتوة«صعوبات كتيرة على المشعوئ الدزاسي: تشكلت مجموعتان من 
الأطثال» تناتية وعقترون تلميذا من السك الاعداقى وثباقة وعفروة تلسدا 
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من الصف الابتدائي الثاني. تتراوح أعمارٌ التلاميذ في الصف الإعدادي بين 6 
شتوات: :و6 أشهر و7 تننوات و6 أشهر (تعدل العمرك”6 مثوات و11 شهرا): 
تتراوحٌ أعمارٌ تلاميذ الصف الابتدائي الثاني بين 8 سنوات و7 أشهر و10 
سنوات وشهرين (معدل العمر- 9 سنوات وشهران). تُقسم كل مجموعة أطفال 
إلى مجموعتين فرعيتين متساويتين في العدد بحسب الجنس وفقاً للاستقراء 
الشفهي (النسبي أو المطلق) التي تتضمنه تعليمات الاختبار. 


3. أدوات الاختبار 

يمل التنظيم المكاني المخصص للاختبار قاعتين متجاورتين في المدرسة. 
دل وان صغير ما بين القاعتين. لا يستطيعٌ التلاميذ رؤية ما في داخل القاعة 
الأخرى. تُسدل ستائرٌ كل قاعة بحيث لا يرى التلاميذ أبداً ما هو خارج المبنى. 
تتم الاستعانة في كل قاعة بطاولة موجهة في المكان بحسب المحور الأرضي 
المركزي المنتقى لهذا الاختبار: 


: د "| ّ انه " 


تمركرٌ التلاميذ في القاعة الأولى بطريقة تكون فيها جهة "الحضانة" على 
يمينهم وجهة "ملعب المدرسة' على يسارهم. وأما في القاعة الثانية فتمركرٌ 
التلاميذ على الطاولة بعد دوران 180" أي أن جهة "الحضانة" تقع الآن على 
يسارهم و "جهة الملعب" على يمينهم. تتألف أدواتٌ الاختبار من خمس 
رقاقات مماثلة (5:10 سم10,5* سم). تشتملٌ كل رقاقة على رسم هندسي 
وهو عبارة عن مربع أزرق كبير تعلوه دائرة حمراء صغيرة (الرسم 12). 
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4. إجراء الاختبار 


أ. الاختبار 

بعدَ مرحلة التدريب والتمرين على الاختبار توضَعٌ رقاقة على الطاولة 
الأولى ويُطلبُ من الغلاميذ آن يتذكروا موضعها. يعم اسعقراء العوجه الدسبي 
شفهياً مقابلَ التوجه المطلق : 

- الحالة 1- استقراء نسبي: "ترى الدائرة إلى اليمين" أو ' ترى الدائرة 


إلى اليسار". 
- الحالة 2- استقراء مطلق: "ترى الدائرة جهة الحضانة" أو "ترى الدائرة 
جهة الملعب " 


تغطى الرقاقة بقطعة قماش ويُدعى التلاميذ للذهاب إلى القاعة الأخرى. يتم 
الاستعانة في القاعة الثانية وعلى الطاولة الثانية بالرقاقات الأربع الأخرى بحيث 
توضعٌ على شكل صليب كل واحدة باتجاه مختلف عن الأخرى. يتعينُ على 
الأطفال اختيار الرقاقة التي تتطابق بحسب رأيهم مع الرقاقة الموضوعة على 
الطاولة الأولى. يُجرى الاختبار المؤلف من خمسة أسئلة أو خمسة ترتيبات 
مختلفة. يُطلب من الأطفال تسويغ أجوبتهم للأسئلة 3 و 4 و 5. وفي نهاية 
الاختبار يُطلبٌ من التلاميذ الإشارة إلى موضع الدائرة مع تعيين موقع الرقاقات 
الأربع الأخرى الواحدة تلو الأخرى بحيث يصبح من الممكن جمع 
المصطلحات المستعملة للتعبير عن الاتجاهات الأربع المحتملة. 


ب. تصنيف الأجوبة 

إن هذا التصنيف ممائلٌ لتصنيف الأجوبة في الاختبارين السابقين. جرى 
تصنيف أجوبة الأطفال ما بين "م' مطلق أي توجه أرضي مركزي وبين 'ن' 
نسبي أي توجه ذاتي المركز. في حالة الأجوبة التي تنتمي فيها إجابتان من أصل 
خمس إلى التوجه الآخرء يمكن تصنيف الأجوبة ما بين "م" و "ن" وتعالج 
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بشكل منفصل. ولكن قلما تبرزٌ مثل هذه الأجوبة: ستة على ستة وخمسين (أي 
0. وإذا أمعناء على غرار ما تقدم» في دراسة النتائج نجدٌ أن الأسئلة 
المعنية بالتوجيه الأقلي تكون دائماً الأسئلة الأولى (1و2و3) (مع استثناء بسيط). 
يمكن أن نعتبرٌ أن الطفلَ قد بدلّ نمط التوجه لدى قيامه بالاختبار وبأن التوجه 
“المُكئار" :هن الذئ: يمر الأسكلة الأخيرة: تُصيف هذه الأجوبة ايض إما "م" 
أو '"ن" وقق التوبجه الأكثرى. 


5. النتائج 


تأثير الاستقراء الشفهى 
في حالة الاستقراء الشفهي النسبي» يعد 74'! من الأجوبة بالإجمال ذات 
توجه نسبي و26 فقط ذات توجه مطلق (جدول 14). في حالة الاستقراء 
الشفهي المطلق. 2/206 من الأجوبة ذات توجه مطلق و9034 ذات توجه نسبي. 
يمكن إذاً ملاحظة التأثير المهم للاستقراء الشفهي على نوع التوجه الذي يختاره 
الطفل. يدل هذا الأمرٌ على التعامل الفعلي مع المعلومة اللغوية التي "تقود" إلى 
حدٍ ما عملية التوجه فى المكان. إن هذا التأثير الذي لا يتماشى على الإطلاق 


ال ]1س[ _حيا 


)29666( 9 )2934( 0 )22007 09674( 0 


جدول 14. نسب الأجوبة وفقاً للاستقراء الشفهى (بومون دي لومان) 


ب. تأثير الجسم 
في حالة الاستقراء الشفهي النسبي (جدول 15) لا يُلحظ أي فارق في 
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النتائج ما بين الفتيات والفتيان. في الواقع» 9677 من الفتيات أعطينَ إجابة 
نسبية (10 على 13) و23 إجابة مطلقة (3 على 13). وبالنسبة إلى الفتيان 
1 أجابوا بشكل نسبي (10 على 14) و29 أعطوا إجابة مطلقة (4 على 
4). في المقابل» وفي حالة الاستقراء الشفهي المطلقء. أعطى 9053 من 

الفتيات إجابة نسبية (8 على 15)غير مطابقة للاستقراء الشفهي في حين أن 


6 من الفتيان أعطوا إجابة مطلقة (12 على 14) أي إجابة مطابقة للمعلومة 
الشفهية التي أعطيت لهم. وعلى غرار الأطفال البولينيزيين يبدو أن الأكثرية 
الساحقة من الفتيان تميلٌ إلى مجاراة المعلومة المطلقة وتبنيها وتنفيذ عملية 
التوجه في المكان المطابقة لها في حين يعتمدُ نصفٌ عدد الفتيات هذا الموقف. 
وإن لم يكن بالتالي هنالك فارقٌ في النتائج وفقّ الاستقراء الشفهي لدى الفتيات 
غير أننا نلحظ فارقاً بارزاً في النتائج من الناحية الإحصائية لدى الفتيان. يبقى 
علينا شرح أسباب هذه الفروقات. 


اسذات سات | س 


)9614( 2| )9629( 4 10 )9047( 7|)953( 8 |)9623( 3 10 
09860 )010( 6000 


جدول 15. نسّب الأجوبة وفقّ الجنس والاستقراء الشفهي (بومون دي لومان) 


ج. تأثير المستوى المدرسي 

* حالة الاستقراء الشبي. في الصف الإعدادي أي مع الأطفال الذين يبلغ 
معدل عمرهم 7 سنوات» وفي حالة الاستقراء الشفهي النسبي (الجدول 16)» 
7 من الأجوبة جاءت نسبية (10 على 13) و23؟ مطلقة (3 على 13). في 
الصف الابتدائى الثانى أي مع أطفال يبلغ معدل عمرهم 9 سنوات ودائما في 
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حالة الاستقراء الشفهي النسبيء نقفكُ أمام نوع النتائج نفسه. 071؟ من الأجوبة 
جاءت نسبية (10 على 14) و29 مطلقة (4 على 14). ليس هناك إذاً من تأثير 


)29/29( 4 2971( 0 )9623( 3 09677( 0 


جدول 16. نسب الأجوبة بحسب المستوى المدرسى (استقراء نسبى) 


* دراسة أجوبة الاختبار النسبية. في الصف الإعدادي (10 أجوبة 
إختبار)» استخدم التلاميذ من دون تردد مفردات نسبية لتسويغ أجوبتهم. وإليكم 
على سبيل المثال: "لأن الدائرة تقع جهة اليسار"؛ 'أستخدمٌ يدي نقطة” 

استدلال". تم تعيين الاتجاهات الأربعة بشكل صحيح باستخدام عبارات اليمين 
واليسار (باستثناء تلميذين قاما بعكس الاتجاهين) والأعلى والأسفل. في الصف 
الابتدائي الثاني (10 أجوبة اختبار)» جاء تسويعٌ الأجوبة أيضاً نسبياً. بالنسبة 
إلى الاتجاهات الأربعة» لا يلحظ عند هذا المستوى الدراسي أي عملية عكس 
لاتجامّي اليمين واليسار كما يُستخدم الاتجاهان 'أمام ووراء" كمعادلين 
لاتجامّي "الأعلى والأسفل". 

* دراسة أجوبة الاختبار المطلقة. في الصف الإعدادي (3 أجوبة)» يُلحظ 
استعمال مفردات ذاتية المركز أو نسبية. فيسوغ التلاميذ أجوبتهم المطلقة 
باستخدام عبارتي اليمين واليسار الذاتيتين. ونذكر على سبيل المثال: ' أعرفٌ 
أينَ جهة اليسار وأين جهة اليمين". وعندما يُطلبٌ منهم تعيين الاتجاهات 
الأربعة يتم حينئذٍ عكس اليمين واليسار بصورة مطلقة. وبالتالي يعتمدٌ التلاميذ 
التوجه الأرضي المركزي ويسوغون هذه العملية بمفردات ذاتية المركز تم 
تضمينها في تعليمات الاختبار. وتشيرٌ العبارات النسبية في هذا السياق إلى عملية 


212 


التوجيه في إطار المكان 


مطلقة. أما في الصف الابتدائي الثاني (4 أجوبة)» وبالنسبة إلى الفتيان الثلاثة 
وحسبء فبينما يرتكرٌ الاستقراءً الشفهي على العبارات النسبية يلاحظ بدءاً من 
هذا المستوى الدراسي توسل العبارات المطلقة لتسويغ الأجوبة. فعلى سبيل 
المثال» "تقع الدائرة دائماً جهة النافذة". كما يتم تعيين الاتجاهات الأربعة 
أيضاً على هذا النحو "جهة المشعاع وجهة النافذة» جهة الدفلى وجهة 
الخزانة". وعلى الرغم من الاستقراء النسبي الذي أعده البالغ يميلُ التلاميذ إذاً 
إلى استخدام عبارات مختلفة ومطلقة لتسويغ عملهم الذي يُعد بحد ذاته مطلقاً. 
* حالة الاستقراء المطلق. في حالة الاستقراء الشفهي المطلق (جدول 17) 
وفي الصف الإعدادي (أطفال في عمر 7 سنوات)» 9027 من الأجوبة أتت 
نسبية (4 على 15) و73 مطلقة (11 على 15). في الصف الابتدائي الثاني 
(أطفال بعمر 9 سنوات) وفي الحالة نفسهاء 9043 من الأجوبة نسبية (6 على 
14) و9057 مطلقة (8 على 14). يبدو أننا نشهدُ في هذه الحالة تأثيراً متواضعاً 
على صعيد المستوى المدرسي أو السن إلا أن هذا الفارق غير مهم من الناحية 
الإحصائية. إذا أعطت أكثرية التلاميذ بعمر 7 سئوات إجابة مطابقة للاستقراء 
الشفهي المطلق أي أن فعلَ توجه الأشياء يبدو "موجهاً' حسب المعلومة التي 
تم تلقيها من الغير فإن ما يقاربٌ نصف عدد التلاميذ بعمر 9 سنوات يعطون 
إجابة نسبية غير متطابقة مع الاستقراء الشفهي الذي قام به البالغ. وخلافاً لما 
تمت معاينته لدى الأطفال البولينيزيين»: لا سيما القاطنين في مديئة بابيتي» تتعزرٌ 
يقة التوجه الذاتي المركز مع التقدم في السن. تشيرٌ هذه المسألة إلى أن 
"الأفضلية" التي طرحت أعلاه بالنسبة إلى طريقة التوجه في المكان ذات النوع 
الذاتي المركز يتم تعلنيا غخلال التمز ولع *طيعة” كلنا اعتقد أصحات 
نظريات التطور (بياجيه وإنهلدرء 1948). ونظراً إلى تدني عدد التلاميذ في 
المجموعات لا بد من إجراء المزيد من الدراسات. 
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جدول 17. نسّب الأجوبة وفقّ المستوى المدرسى (استقراء مطلق) 


* دراسة أجوبة الاختبار المطلقة. فى الصف الإعدادي (11 جواباً 


بالتساوي بين الفتيات والفتيان)» يسوغ التلاميذ من دون تردد أجوبتهم متوسلين 
مفردات مطلقة. وإليكم الأمثلة التالية: "تتجه الدائرة نحو الباب وهذا أيضاً". 
' لأنني أتذكرٌ أن هذا هو الاتجاه [مع الإشارة إلى الاتجاه]". كما أن 
الاتجاهات الأربعة هي أيضاً مطلقة بالأكثرية (7 على 11) مع تغيرية بيفردية 
مهمة للتسميات "المبتكرة" في الحال من قبل التلاميذ من أجل تسمية المحور 
الفسودئ” ““فوق/تايت ".ولا يلامن التذكين يآنلة خلانا 'للمحرن اخضانة/ 
ملعب' لم تتم الإشارة إلى المحور العمودي في سياق التعليمات. ويُذكر على 
سبيل المثال: 

- 'جهة المنزل وجهة المدرسة". 

- " نحو الغابة ونحو الأسفل". 

- " باتجاه رفيقة وباتجاهي ". 

- “نحو الصف ونحو السقيفة '. 


في الصف الابتدائي الثاني (8 أجوبة ومن ضمنها أجوبة 6 فتيان) يبدو 
الوضعٌ مماثلا” إذ أتى تسويعٌ الأجوبة مطلقاً بالأكثرية. إِلّا أن الاتجاهات 
الأربعة كانت نسبية بالأكثرية (5 حالات على 6). إقترنَ الاستخدامٌ الصحيح 
لعبارات اليمين واليسار بتغيرية مهمة للعبارات النسبية الدالة على المحور الآخر. 
فعلى سبيل المثال: 

د “يمنق سان [للدلالة على قوق" وتحت]": 
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- "إلى الأمام وإلى الوراء". 

- ' في الواجهة ونحو من هو قبالتي". 

* دراسة أجوبة الاختار النسبية. في الصف الإعدادي (أربعة أجوبة ومن 
بينها أجوبة لثلاث فتيات)» يبدو تسويغ الأجوبة نسبياً وإن لم يُستخدم مصطلحا 
اليمين واليسار. لا بد من التذكير بأن الاستقراء الشفهي مطلقٌ في هذا السياق. 
وإليكم على سبيل المثال: " لأن تلك الرقاقة نضعها هنا [أمام الطفل]"؛ 
'أتصور الجهة في عقلي وأفكر". في المقابل تم تعيين التوجهات الأربعة 
باستخدام المفردات النسبية التالية: يمين ويسارء فوق وتحت. في الصف 
الابتدائي الثاني (ستة أجوبة ومن بينها أجوبة خمس فتيات)» إذا تم تعيين 
التوجهات الأربعة والإشارة إليها بالعبارات نفسها فإن تسويمٌ الأجوبة يقع عندئلٍ 
في الخانة نفسها كالسابق. قامَّ تلاميذ هذا الصف بشرح فعل التوجه النسبي من 
ون استعمال العبازات التسبية كاليسار.واليمين التي لمديبه التطرق. إليها "في 
التعليمات. ونذكر الأمثلة التالية: 

- "لأن في الجهة الأخرى [على الطاولة الأخرى].ء أديرّت الدائرة إلى 
هنالك [اتجاه معاكس]". 

- "لأننا استدرنا وبدلت الرقاقة [ وجهتها النسبية]. 

- "'بما أنها في هذا الاتجاه. ونحن لسنا في الاتجاه نفسهء فإذاً إنها تقع 
في هذه الجهة". 


6. مناقشة 

يُلحظ في فرنسا وفي الصف الإعدادي اختلافٌ بارز إحصائياً في نتائج 
الاختبار بحسب الاستقراء الشفهي. ,تبدو هذه النتائجحٌ 'موجهة" و"متناسقة' مع 
نوع المفردات الخاصة بالمكان التي يستخدمُها البالغ. لا يُلاحَظ أبداً هذا الفرقٌ 
في الصف الابتدائي الثاني حيث يتم فعل التوجه المكاني الذاتي المركز بصورة 
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مفككررة أي كانت المعلومة الشفهية التي ضمنها البالغُ في تعليمات الاختبار. 
5 دراسة حديثة أعدتها ساندرا كوريج (2006) بالاستناد إلى ست وثلاثين 
فتاة بالغات ذوات الثقافة الفرنسية (معدل العمر- 21 سنة) إلى إثبات النسق 
التطوري للاكتساب الثقافي. تُظهرٌ الكاتبة أنه إذا كان للاستقراء الشفهي النسبي 
تأثيرٌ كبير على اختيار التوجه النسبي هو أيضاً (9092 من الأجوبة) فإن الاستقراء 
الشفهي المطلق لديه تأثيره الخاص بما أن الأجوبة النسبية لا تبلغ سوى 0067 
مع احتفاظها بالأكثرية. يُعدٌ الفارقٌ بين الحالتين مهماً من الناحية الإحصائية. 
ولكن إن نظرنا إلى مجموعة النتائج (الرسم 13)». نجدٌ بأنه إذا كان بمقدور 
التلؤميد ضكر مك (7-6 سنوات) تكييف سلوكهم مع معلومة شفهية أرضية 
مركاية ل تفي متناسقة قبلياً مع قواعد الثقافة الفرنسية» فإنه مع التقدم بالسن 
يتحقق سلوكٌ حسي حرّكي متناسق مع هذه القاعدة بمعزل عن هذا “التنافر ' 
الشفهي. يجري حالياً الإعدادٌ لذراسة متممة بهذا الخصوص. 


ام 5 ب ووو معان واه بك رون 


عنااهكطم 1 


الرسم 13. تواتر الأجوبة النسبية والمطلقة بحسب السن لدى الاستقراء 
الشفهي الأرضي- المركزي» فرنسا. 
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7 - الخاتمة 

في محيط مديني بولينيزي (مدينة بابيتي) وفي الاختبار المقترّح (إختبار 
لحيوانات)» يوجة الأطفالٌ بعمر 6-5 سنوات الأشياء وفقّ محور ذاتي المركز 
(بميق بسار علاها لترسعنا: ودمثعا .ذلك إلن "الخد بالاعنان تاتين الجدرسة 
فضلا عن تأثير المحيط المديني الحضّري. وأما في عمر 9-7 سنوات فيتمٌ 
لتعاطي مع الاستقراء الشفهي انطلاقاً من نظرة دلالية بحيث تكون أفعالٌ التوجه 
لمكاني مترابطة مع هذا الاستقراء. تتزايدٌُ هذه الظاهرة التي تعني الفتيان أولا” 
مع التقدم في السن. وبعمر 12-10 سنة تصبحٌ المطابقة لغة/ فعل تامة نوعاً ما 
لدى جميع التلاميذ. يُستنتحٌ من ذلك أن هناك تمكن وإتقان في هذه السن 
لنظامّي التصور المكاني. فيتم بناء نطاقّي المراجع الاستدلالية ألا وهما التوجه 
الذاتي المركز والتوجه الأرضي المركزي من قبل الأطفال البولينيزيين المدينيين 
بحيث يُستعملٌ كل منهما وفقاً للسياق المطروح ( السياق الألسني اللغوي في 
هذه الحالة). 

في المحيط الريفي البولينيزي (جزيرة موريا) وفي الاختبار المقترّح ( إختبار 
الرقاقات والسيارات)» بدَّت النتائجٌ مختلفة جداً عن النتائج السابقة. في الواقع» 
منذ عمر 6-5 سنوات يُنْجَر التوجه المكاني بالأكثرية وفقّ محور أرضي مركزي 
(بحر/ جبل) وذلك بمعزل عن نوع الاستقراء الشفهي. وقد تم الحصول على 
نتائج مماثلة مؤخراً من قبل غبرييلي كابليتز (2005:2002:2001) في بحثٍ له 
ارتكرٌ فيه على أطفال من جزر الماركيز أي من محيط ريفي بولينيزي آخر. 

تتكررٌ أفعالٌ التوجه الأرضي المركزي التي تتبعٌ معلومة شفهية ذاتية المركز 
لدى الفعنان أكشر .من الفنبات.:. فإذا نظرنا لذئى الفتيات إلى الميل في دمح 
المعلومة الذاتية المركز في عمر 9-7 سنوات لوجدنا أن هذه الظاهرة ثابتة إلى 
حد ما حتى 12-10 سنة. في هذا السياق لا تكون المعلومة الشفهية الذاتية 
المركز (أي باستخدام لغة اليمين واليسار) ملائمة. وعلى الرغم من التثاقف 
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المدرسي» يبدو أن أطفالَ جزيرة موريا يُنمون تصوراً أرضياً مركزياً تفضيلياً 
للمكان مما ينحو باتجاه فرضيتنا ويتماشى معها. هل يُرادٌ القول إن أطفالَ الريف 
لا يبنون مرجعاً مكانياً ذاتي المركز مقارنة مع أطفال المدينة ؟ 

فى النهاية» وبالنسبة إلى الأطفال الفرنسيين الذين يبلغون 7-6 سئوات 
(الصف الإعدادي) وفي الاختبار المطروح (إختبار الرقاقات)» يبدو أنهم 
يتعاطون بطريقة ملائمة مع المعلومة الشفهية التي تنطوي عليها التعليمات. ولكن 
فى عمر 10-9 سنوات (الصف الابتدائى الثانى) يظهرٌ الميل إلى توجيه الأشياء 
وفقّ محور ذاتي المركز على الرغم من إعطاء معلومة أرضية مركزية وذلك لدى 
الفتيات بصورة رئيسة. ويزدادٌ هذا التأثير مع تقدم السن (كوريج. 2006). يمكن 
ملاحظة أثر الثقافة الفرنسية حيث يسيطرٌ التصور المكانى الذاتى المركز مقروئاً 
زات العدوسة:. إنعناذا :الو فد الظرق بنذو لأطناك الأمهو ني انوي ان 
'مَرنين" أكثر من الكبار. وعلى غرار طريقة أطفال جزيرة مورياء يبدو أن تغيرية 
التصورات المكانية في هذا السياق "تتقلص" تدريجياً مع العمر لتبلغ التصور 
التفضيلي خلافا للسياق المديني البولينيزي (بابيتي) حيث يتم التحكم بمفهوم 


1. أهمية المهمات 

ف إطار البحث الذي قام به كل من بيار داسان وراميش ميشرا وشانتا 
نيرولا (2000) في الهند وفي النيبال» شرع الثلاثة في إجراء اختباري "صف 
الحيوانات" و"الرقاقات" (من ضمن اختبارات أخرى) للأطفال أنفسهم. أظهرت 
النتائج التي حصلوا عليها' تغيرية النتائج وفقاً لنوع المهمة. يُستنتجٌ إذا أن 
التعبير الطبيعي هو في الواقع خاص بالأوضاع المقترحة" (ص.21). وقد انطوّى 
اختبارٌ الحيوانات على تعبير طبيعي مطلق. يمكن أن نستخلص أن تصورٌ صف 
الحيوانات الثلاثة يُبنى بشكل أسهل بحسب التوجه المتعلق بالمكان البيئي حيث 
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يجدرٌ بالحيوانات التنقل وتبديل موضعها. أما بالنسبة إلى اختبار الرقاقات الذي 
يتضمن تعبيراً طبيعياً نسبياً نظراً إلى التوجه الاتفاقي للرسمّين الهندسيين الواحد 
بالنسبة إلى الآخر فيبدو موقع الدائرة الصغيرة "فوق" المربع الكبير بيئية أكثر 
من العكس. وعلى أية حال لا نشهدٌ نوع التأثير نفسه لدى النماذج البولينيزية. 
في المحيط المديني (بابيتي) يتضمنٌ اختبارٌ الحيوانات تعبيراً وترميزاً نسبياً لدى 
الاستقراء الشفهي النسبي. وأما في المحيط الريفي (جزيرة موريا) فيتضمنٌ اختبار 
الرقاقات تعبيراً طبيعياً مطلقاً أياً كان نوع الاستقراء الشفهي. لا نشهدٌُ في هذا 
الاختبار الخاص أي تأثير بارز على الصعيد الإحصائي وفقّ الأدوات المستخدمة 
(الرقاقات أو السيارات). إذا كان هناك من ميل بسيط للتعاطي بشكل نسبي مع 
اختبار الرقاقات فإن التعامل مع اختبار السيازات التي يمكن أن تتطابقٌ مع 
الحيوانات ينطوي على النوع نفسه من النتائج على غرار الرقاقات. وفضلا عن 
أثر اللغة لا يمكن استبعاد التأثير المتعلق بنوع المهمات المستخدمة من قبل 
الباحث على أجوبة الأشخاص التي يَعمدٌ إلى دراستها ومراقبتها (داسان» 
ميشراء نيرولاء واسمان. 2006). تتضمنُ مجموعة الأعمال المطروحة في هذا 
النضل غدذا لآ بانن ماق الميئقات المعوهة الميدة علق اأساسح الميدا غينة: 
إنه إذاً هذا المبدأ المشترك الذي يشكل ركيزة المقارنات القائمة. 


2 السياقات البيئية 

في المقابل» إذا لم يضمن كل من بيار ذاسان وراميش ميشرا وشانتا نيرولا 
(2000) كما راميش ميشرا وبيار داسان وشانتا نيرولا (2003) أي واصف 
لغوي محدد (ذاتي المركز مقابل أرضي- مركزي) في إطار تعليمات الاختبار 
كما فعلنا (كوريجء. 6 ؛ ترواديك. 2002. أ2003؛ ترواديك. مارتينو 
وكوترو-ريس» 2002): فستكون نتائج الهند والنيبال مطابقة إلى حد كبير لنتائج 
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بولينيزيا. يلحظ في اختبار الحيوانات؛ وفي محيط هندي مديني» ارتفاع تدريجي 
للنتائج الأرضية المركزية مع التقدم في العمر (من 55! من الأجوبة بعمر 5-4 
سنوات إلى 9675 بعمر 14-12 سنة). وفي الاختبار نفسه في الأماكن الريفية 
وفي جميع الحالات (الهندية والنيبالية) نشهدٌ تواترٌ الأجوبة المطلقة بشكل أكبر. 
نلاحظ في المحيط الريفي الهندي ومع اختبار الرقاقات نوع التأثير نفسه (50' 
من الأجوبة المطلقة بعمر 5-4 سنوات و9!76 بعمر 14-12 سنة). ويستنتجح 
المؤلفون "أن نظام التوجه المكاني باللغة التي تشير إليه يتكيفٌ مع مختلف 
السياقات البيئية" (ص.29). تضم السياقات الريفية النيبالية والهندية الاستخدام 
التفضيلي للتصور الأرضي المركزي على غرار جزيرة موريا في حين يحثٌ 
السياقٌ المديني الهندي على الاستخدام المتنوع لأنظمة التصور وهو السياق 
الوحيد الذي تتم فيه مراقبة استخدام المراجع المكانية النسبية (يمين ويسار) كما 

إضافة إلى اللغة ونوع المهمات تشيرٌ النتائج في الهند وفي النيبال كما في 
بولينيزيا الفرنسية أن الأطفال الذين ينتمون إلى المنطقة اللغوية والثقافية نفسها 
يقومون "بتفضيل" طريقة توجه معينة وفقاً للسياق البيئي والاجتماعي- 
الاقتصادي إن كان مدينياً أم ريفياً. يظهرٌ الترابط ما بين هذه النتائج والنتائج 
التي حصل عليها أ.بيدرسون (1995) في ما يختص بسكان ولاية "تاميل نادو' 
(في الهند) الناطقين باللغة التاميلية. في الواقع إن المقيمين في مدينة مادوراي 
'يفضّلون' طريقة التوجه النسبي في حين أن سكان الريف 'يفضلون" التوجه 
المطلق. في المقابل» ودائماً في الهند والنيبال» يبدو أنه ليس هناك من اختلاف 
على صعيد تفضيل إطار مكاني معين بين أطفال يرتادون المدارس وأطفال لا 
يرتادونها (داسان» ميشرا ونيرولاء 2004). وفي النهايةء تجدرٌ الإشارة إلى أنه 
في حصيلةٍ حديثة للأبحاث حول هذه المسألة يبِينٌ بيار داسان وراميش ميشرا 
وشانتا نيرولا وجويرغ واسمان (2006) تأثيرٌَ الممارسات الدينية على هذا 
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التفضيل. ' بالقيام بمقارنة بين مئة وخمسين تلميذاً يرتادون المدرسة السنسكريتية 
ومئتين وواحد وعشرين تلميذاً من مدرسة يتم فيها التعليم باللغة الهندية» يَظِهِر 
التحليل أن تلاميذ المدرسة السنسكريتية لا تقتصرٌ معرفتهم على الجهات الأصلية 
بل تتعداها إلى عبارات اليمين واليسار والأمام والوراء. في الواقع» يُعتبرٌ هذان 
الجانبان مهمّين أيضاً في الطقوس الدينية' (ص.154). ومع ذلك» يؤيدُ فريقٌ 
معهد ماكس بلانك في نيماغ الفكرة القائلة إن اللغة وحدها لها تأثير على مسألة 
التفضيل لأي مرجع من المراجع المكانية (مجيدء بويرمان» كيتاء هاون 
وليفنسون؛ 2004) كما أعلِنَ في مقدمة الفصل. 


3. المصطلحات المكانية 

في حالة الأبحاث المطروحة بالتفصيل في هذا الفصل» يظهرٌ تأثيرٌ استقراء 
المصطلحات الخاصة بالمكان الذاتي المركز أو الأرضي المركزي مختلفاً 
بحسب السياقات البيئية- الثقافية الممكنة. يسمحٌ هذا التأثيرٌ في النظر في 
العلاقات المتشعبة ما بين اللغة المستعملة في التواصل من جهة والفعل الحسي- 
الحرّكي من جهة ثانية فضلا عن تطور هذه العلاقات. والحالة هذه يبدو أن 
أعمال توجه الأشياء في إطار المكان لا تتطابق منهجياً مع ما يمكن للواصفين 
اللغويين الذين استعان بهم الأطفالٌ لتسويغ أجوبتهم أن يقدموه. يُكتسّبُ إذاً هذا 
التوازن "الفعل/ اللغة' تدريجياً كما أن الشكل الخارجي "الثابت" و"المترابط ' 
نسبيا الذئ يشل هذا التوازن اكداة من عمن معيق يقد إلى :طوافل ديل 
مرتبطة كما رأينا في ما تقدم بالظروف والبيئة والثقافة. تسمح هذه المسألة برأينا 
'مضارعة ' (7612151565) فرضية النسبوية الألسنية الدقيقة لدى الأطفال في طور 
النمو على الأقل. ش 
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الفصل السابع 
التعبير عن الزمان 


خلافاً لميدان المكان (الفصل 6) الذي يظهرٌ لكل واحد منا بأشكال مدركة 
بالحواس نوعاً ماء 'الزمانٌ ليس شيئاًء على أي حال ليس شيئاً شبيهاً بغيره من 
الأشياءء لأن ما من أحد رآه ويا لوجه أو شعرٌ به أو سمعه أو لمسه. ولكن- 
من الغريب- بالفعل أننا لا نشك أبداً في وجوده! ". (كلاين» 2002. ص.7). 
إنه لمن المثير للاهتمام الانكبابٌ بنوع خاص على دراسة كيفية اكتساب الأطفال 
معارف متعلقة 'بشيء' لا يمكن رؤيته مع أننا لا نشك أبداً في وجوده. ألا 
يمكن للزمان أن يكون موجوداً وسهل المنال إلا بواسطة اللغة والتعبير؟ وعلى 
غرار الفصل السابق هل يكون هنالك من تأثير ثقافي للغة التي نتكلم بها على 
تصور مفهوم الزمان؟ (نظرة عامة؛ راجع كلارك» 2005). 


1 - طبيعة مقنعة 

رداً على سؤال حول ما إذا كان الزمانُ موجوداً 'حقاً' أي 'بنفسه" وليس 
'مبتكراً من قبلنا" أو بواسطة لغتناء يقولٌ عالم الفيزياء إيتيان كلاين (2002), 
علماً بأنه لن تُطرحَ في هذا السياق البراهين المنبثقة من نظرية الفيزياء 
الكلاسيكية من جهة ومن نظريات النسبوية والفيزياء الكمية من جهة أخرىء ' 
إن الزمان موجودٌ وهو معنى واحد" (ص.60). ولكن بالنسبة إلى تحديد هذا 
"المعنى" الذي هو الزمان» فإنه يطرحٌ مسألة التمييز بين (1) الزمان الطبيعي 
و(2) الزمان المعيوش أو النفسي. إن الزمانٌ الأول 'زمانٌ مريضٌ لعلماء 
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عن الزمان 


علم النفس الثقافي 
مظاهره نصبّ عيونهم؟ ما هي إذاً طبيعة الزمن "الحقيقية'؟ لا بد من انتظار 
الو الننادين طن لتعتودقق أورونا عكرة الردن المعجانس فق براكير 
التعريف التي اقترحها جاليليوس [11642-1564]» أتى إسحق نيوتن [1642- 
7 ليقعد استنباط الزمن بطريقة دقيقة: '" إن الوقت المطلق الحقيقي 
والحسابي الذي لا صلة له بأي شيء خارجي ينسابٌ بانتظام ويُسمى الزمان' 
(كلاين»2003. ص.663). إننا في معرض الحديث إذاً في هذا السياق عن 
' مجرى " الزمان. 

يُعتبرٌ الزمنٌ الطبيعي المتغيرٌ الحسابي حيث توازي كل لحظة قيمة معينة 
للوقت. يمتلكُ الوقتٌ إذاً بعداً واحداً ويصبح بالإمكان تصويره وتجسيده بخط 
متواصل تماماً. (الرسم 14) 


م مايا 01 كص 


مصدر الشي» الذي ينتقل هدف 

- مصدر: نقطة الانطلاق 

+ الفي» الذي ينتفل 

ت "الهف الويكية المتشودة 

الرسم 14. نموذج سهم الزمن (لاكوف وجونسون. 1999). 

ولكن تجسيد الزمن على شكل خط 'يضعه" بالتالي "في" إطار المكان 
يطرحٌ بعض المشاكل. إذا كان الخط (أو الزمن) يتألف في الواقع من مجموعة 
نقاط لا متناهية (أو لحظات)» يجب إذاً على هذه النقاط أن ستكون في الوقت 
نفسه على الخط (أي في وقت واحد). وبتعبير آخر إن نقطة الانطلاق (المصدر) 
والوجهة المنشودة (الهدف) في الرسم 14 تكونان في الوقت نفسه على الخط 
مع أنهما زمّنين مختلفين! إن تعاقبّ اللحظات على خط واحد يتحول أيضاً إلى 
تزامن لهذه اللحظات... 
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مصدر: كلاين» أ. تكتكات ساعات التوقيت» 2003: ض.85 ١‏ 


تُطرح مشكلة أخرى ألا وهي الشكل الذي يتخذه خط الزمان. أهو عبارة 
عن دائرة أم خط مستقيم؟ تبتّى الفيزيائيون في النهاية مفهوم الزمن المتجانس 
أكثر منه الدائري وذتق لأمنافا عدينةة. عبوز ياف ذي تله ميدأ الشييية السييطة 
التي تُحدد على النحو الآتي: "كل واقع وله علة وتكون علة الظاهرة سابقة 
بالضرورة للظاهرة نفسها" (كلاين». 2003 ص.87) (الرسم 14). في حالة 
مفهوم الزمن الدائري يمكن المستقبل أن يكون علة نفسه. إنه أمرٌ مستحيل! كما 
أن هناك الواقع القائل بأن الزمن المتجانس والمسهم الرأس يسمح بالنظر في 
لامعكوسية بعض الظواهر الطبيعية. في الواقع إن الظواهرٌ المراقبة تملك اتجاهاً 
واحداً على المستوى الإنساني المعروف بالمستوى العياني (لأنها ليست الحال 
على المستوى المجهري). كما أن "العودة إلى المستقب ل" بعد سفر 'في 
الماضي' يبقى ضرباً من ضروب العلم الخيالي. يجبٌ مع ذلك إيضاح لغز 
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'انبئاق اللامعكوسية المراقّبة على المستوى العيانى انطلاقاً من قوانين طبيعية 
تنكرها على المستوى المجهري" (ص.128). يرى البعض أن لامعكوسية 
الأزظا - العيانية تعد خاصية منبئقة من الظواهر التي تتضمن عدداً م من 
الدقائق المجهرية. 


اج. النسبية 
د دود الزمان الطبيعي الذي تم طرحه للتو بشكل سريع على أنه زمان 
مطلق وعالمي وموحد في كافة الأماكن لإسحق نيوتن. يتأتى هذا التعريف من 
نظرية الفيزياء الطبيعية التي تستندُ إلى تصور خطي للسببية [سبب؟ نتيجة] يولَّدُ 
الزمانَ المسهم الرأس. في العام 1905 اقترحَ ألبرت أنشتاين [1955-1879] 
تحديدا جديدا ممرتكرا على هيدا النسية المحدردة نظي هذه النظرية اماه 
الامتدادات ولا الأوقات كمياتثٌ مطلقة أي مستقلة عن نظام المراجع (نظام 
الإحداثيات المكانية والزمانية التي تسمح بتعيين موقع الحدث وتأريخه) الذي 
يتم قياسها في إطاره". (كلاين. 2002؛: ص.55). وبتعبير آخر تسلمٌ هذه 
النظرية بالزمن "المطاط" حيث لا تدوم اللحظة نفسها أو الحدث نفسه للمدة 
خاليا اتعوناف عدرل سمي أكتر اف هذه الويالة فى هذا الكعابي لان 
"يعد حوالى قرن على أعمال أنشتاين بدأنا نتحدث عملياً عن الوقت بالطريقة 
نفسها التي سادت قبل جاليليوس وكأن الفيزياء المعاصرة لم يكن لها وجود 
قط" (كلاين.» 2003. ص.17). ولكن إنها بالفعل الطريقة اليومية الروتينية التى 
يتحدة فبها" النامن عن الرمق » الت شرع اناه فى .هذا السناق ولى أن "هذه 
الطريقة تتوافقٌ مع التصور الذي قامً قبل جاليليوس... 

يميزٌ إتيان كلاين (2002) باختصار بين "الزمن بحد ذاته" (ص.41) أي 
الشيء ' في ذاته" أو الشيء الوضعي وبين " ثقافة الزمن" (م.ن) أي الزمن 
المبتكر "من قبلنا". ويدافعٌ بصفته فيزيائياً عن وجود الزمن الكائن "في ذاته' 
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على أنه عنصرٌ من الطبيعة الكونية ويقرٌ بتنوع ثقافات الزمن كالأشكال المتعددة 
لعرشه وتخيله والتعبير عنه أي لابتكاره. وبالتالى يرى الكاتتُ أن هناك من جهة 
شيعاً غير مرئى وهو الزمن الموجود فى ذاته الذي يسعى العلماء لاكتشافهء 
هناك خةتدية أعزى اعدة :طرق للععيسر عن هذا الى تتعلق بالأفراد 
والمجتمعات وبتاريخهم. 

تجدرٌ الإشارة فى النهاية إلى أن نظرية جان بياجيه التصرفية في مجال علم 
نفس النمو المعرفي تنظرٌ في الزمن الطبيعي وحسب. ويُدرك مفهوم الزمن بحسب 
بياجيه من خلال التفكير بالعلاقات المنطقية القائمة بين الزمان والمكان والسرعة 
(بياجيهء 1946). يُّفهمٌ من ذلك أن كتّاباً آخرين قد اهتموا بعدئذ بالزمن 
المفيوركن اف الزمن النفسى “ويزمن الققافات: :تنيع الفكرة القائلة بأن الزمان 
المعيوش من كل فردء ولو كان الأمرٌ يتعلق بمفهوم "قديم". يفوق الزمانٌ 
الطبيعى أهمية' بالنسبة إلى التأقلم في الحياة اليومية الروتينية. 


2 الزمن المعيوش 
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أ. الزمن "المبتكر ' 

إن الزمن "الحقيقي" الذي يتم طرحه للتو بإيجاز وهو الزمن الطبيعي لا 
يمكن لعامة الناس معرفته طالما أنه لا يُعتبر سهلّ البلوغ "مباشرة". إن مسألة 
العلاقة بين الزمن المعيوش القريب من الذاتية الفردية والزمن الطبيعي 
الموضوعي والمستقل عن كل ذاتية كانت (ولا تزال) موضوع نقاشات ذات 
طبيعة غلومية. فعلى سبيل المثال وبحسب إتيان كلاين (2003) إذا كان هنري 
برغسون [1941-1859] قد دافعَ عن الفكرة القائلة بأن الزمنَ الطبيعي امتدادٌ 
للوقت المتاح للأشياء المتعلقة بالخبرة الذاتية» فإن ألبرت أنشتاين قد عارضٌ 
بشدة وحزم مفهوم الاتصال ما بين "الزمّنين". وإليكم مثلا آخر يتعلق بنظرية 
هرمان ويل [1955-1885] وهو صديق مقرب من ألبرت أنشتاين الذي يعتقد 
بأن الكون لا تاريخ له ولا زمنية له في ذاته. إن الزمنّ غيرٌ موجود إذاً بحد 
ذاته! لا وجودٌ له إلا لمراقبي الكون ونحن منهم. ' أيمكن أن نكون نحن في 
الواقع صانعي تاريخ لا يملكه الكونُ من دوننا: العالمُ لا يمضي ولكتنا سنجعله 
يمضي ونحن نمر فيه" (كلاين» 2003. ص.123). إنطلاقاً من وجهة النظر 
هذه لا يُعدُ الزمنُ سوى وليدٍ ابتكار الإنسان واختراعه. 


ب. من الطفل 

تعتبر كاتريق تلسيوة (1996) أن "سبرعة العاثر © والرمتية عسأالة عالسة 
ووظيفية لدى الإنسان منذ الولادة ولكن وفقّ حدود معيئة. "إلا أن المعطيات 
البيولوجية مقنعة بالأنظمة الاجتماعية والثقافية واللغوية التي بواسطتها يُنظم الزمنُ 
ويّقاسُ وبالأنظمة النظرية التي بواسطتها يقوم الفلاسفة والعلماء بتكوين مفهوم 
مجرد عنه" (ص.259). إنطلاقاً من نظرة علم نفس النمو تقترحٌ الكاتبة تحديد 
الزمان بتصنيفه إلى أربع فئات رئيسة: 

1. الزمان الموضوعي (المطروح أعلاه»). 

2 زمان الطبيعة. 


228 


التعبير عن الزمان 


3 الزمان الأنحياغن -الكقافئ: 
4 الزمان المرتبط بأحداث الحياة اليومية. 


* زمان الطبيعة. إنه نتاجح دورات العالم الطبيعي (دورة الليل/ النهارء دورة 
الفصولء إلخ.) والانتظامات البيولوجية الأساسية (نظم القلب والتنفس» 
الدورات الهرمونية» إلخ.). يكون أحياناً في أساس المفهوم الدائري للزمان. 
ولكن يمكن الانتظامات البيولوجية الطبيعية أن تتأثر ببعض القيود الاجتماعية 
والثقافية وتخضع للتعديل والتغيير. ويذكر على سبيل المثال إيقاع اليقظة/ النوم 
الذي لا يكون باستمرار هو نفسه بحسب السياقات البيئية والثقافية. فبالتالى 
يمكن الاختلافات المراقبة في وقت النوم لدى أطفال المجتمع 5 
"كبيسيقير' فى كوكويت فى كينا وأطقال المدينة الأميركتين: أن تربط 
باختلافات تنظيم البيئة والمحيط لدى كل منهما (سوبر وهاركنس» 1997). 
فبينما ينام أطفالٌ منطقة كوكويت مع أمهاتهم ولا يُتركون بمفردهم في النهار, 
ينامُ الأطفالٌ الأميركيون في أسرّتهم بشكل عام في غرفة مستقلة في أغلب 
الأحيان في الليل كما في النهار. وبالتالي فإن أطفالَ كينيا ينامون لمدة أقصر من 
الأطفال الأميركيين (الفصل 4). 

* الزمان الاجتماعي -الثقافي. إنها طريقة أخرى لاكتساب المفاهيم 
المتعلقة بالزمنية وتوازي في أهميتها الطريقة الطبيعية السابقة. وتتمثل في ما يُطلق 
عليه مفهوم الأحداث المصطنعة الثقافية. وتطرحُ كاترين نلسون (1996) نوعين 
رئيسين : 

1. الاستعارات (أنظر لاحقاً): إنها عبارة عن تجسيد الزمن غير المرئي 
بشيء مرئي: خط مستقيم ومسهم الرأس. "يملك مفهومٌ الزمن الغربي 
الكلاسيكي بعداً واحداً وخطياً ويتمثل بخط الزمان حيث تنتقلٌ على طوله 
اللحظات من المستقبل إلى الماضي أو تنتقلّ "الذات' على طول الخط من 
الماضي وعبرٌ الحاضر نحو المستقبل " (نلسون؛ 1996 ص.264). 
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2 التقنيات (ساعات: اليد الساعانة العدارية:,):” * تعوين مر الآن 
فصاعداً في مجتمع منظم بدقة على نحو زمني (لا سيما في الولايات المتحدة) 
ومتعلق بكمية استثنائية من الساعات والروزنامات. وبمعنى واقعي وملموس أكثر 
باتت أيامنا مُكمّمة". (نلسونء 1996 ص.265). 

تصفٌ الكاتبة الوضعٌ الذي يمير الطفلَ في طور النمو إزاءَ الزمان 
الاجتماعي- الثقافي على النحو الآتي: ' ليس هناك من أساس طبيعي لوجود 
الأنظمة الاجتماعية-الثقافية المرتبطة بالزمان. غير أنه ينبغي على الأطفال بشكل 
أو بآخر تنسيقها مع معارفهم الزمنية الخاصة المتأتية من التجربة. يضاف إلى 
ذلك أنه لا وجود لمفهوم واحد أو نظام خاص بالزمان يكون إما طبيعياً أو 
اجتماعياً- ثقافياً. ينبغي على كل فرد إذاً أن يجمعٌ أنظمة مختلفة ذات أهداف 
مختلفة غير أنها تتشابه أحياناً [...] إن تعايشَ هذه المراجع في إطار المنافسة 
يخلقُ تحدياً للطفل الذي يتعين عليه إعادة تنظيم نظام تصوري مرتكز على 
التجربة ليوفقٌ بينه وبين المفاهيم المقبولة ثقافياً التي يتم التعبير عنها بواسطة 
الكلام والأنظمة الرمزية الأخرى " (نلسون؛ 1996.ص.267-266). 

* الزمان المرّط ب«الأحداث. إذا تبئينا الفكرة القائلة بأن الزمن يوصفٌُ 
بعبارات من مثل التعاقب والتزامن والمدة (باروء 2000)». فإن هذه الجوانب 
الثلاث تبني مختلف أشكال العلاقات القائمة بين أحداث الحياة اليومية التي 
تنبثقٌ بشكل مباشر من تجارب الأطفال. وخلافاً لميدان المكان الذي تم النظر 
فيه في الفصل السابق والذي يمكن أن يُعرف عبر التجربة الحسية المباشرة 
(الإدراك الحسي والحسية الحركية)» فإن ميدان الزمان " يجب أن يكون مجرداً 
مق العجربة أو مبعكرا [::]'يجدر بالرفآن آنا يتمعل يشكل. زمري أو رمرق 
تشانيي الأئل لأا يمكن إدواعه عنسيا تويشك مباضر. إنة لبد :"قينا * شعن عل 
الطفل اكتشافه هنا' (نلسون. 1996. ص.262). إن مفهوم الحدث له أهمية 
كبرى في هذا التحديد. يُعتبِرٌ حدثٌ معين 'قطعة" من تجربة معيوشة. لكل حدث 
موقمٌ في الزمان (الحاضرء الماضيء» المستقبل) وظرفٌ محدد (هذا الصباح. 
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ياو الحتيخ النافك عند السافة الحامسة): يق الحدف أن يلعق يه أحدات 
أخرى: وهذا ما يُعرف بالتعاقب. يمكن كل حدث أن 'يُقسمَ" إلى "أفعال' 
مختلفة ومنتظمة يتألف منها هذا الحدث (فعلى سبيل المثال تلبسون الجوارب 
قبل الحذاء...). كما تجري أحداثٌ كثيرة في أن وهذا ما يسمى بالتزامن. 
وعدت ند محيحة وسرعة مكيية: ( "نهر" شريعا نوغ عاد “مما يتيخ قرضة 
تحدين “السدوة"-(اليدانة'سياق الأحداك» النيابة): تعفن الأحدات وار 
كثيراً وبعضها الآخر أقل تواتراً. في النهاية» نطلقٌ تسميات وتعابير لغوية شتى 
على اهداق الحياة اليومية التعددة قلق غزان “خاق رفت الاسمشقاظ من 
لنوم!"؛ 'الفطورٌ جاهز". "حانَ وقتّ الذهاب إلى المدرسة". " حانت 
لفرصة": '"حان وقتٌ اللمجة". 'حان وقتٌ النوم". إلخ. يظهرٌ الزمنُ المرتكز 
على أحداث الحياة اليومية مركباً. إنه إحدى الطرق الرئيسة لبناء الزمنية من قبل 
لأطفال ولذلك يتضمئنٌ علمٌ نفس النمو مقاربة حديثة تطرح مسألة الزمن 
الاصطلاحي أي الزمن المرتبط بالمفردات اللغوية والإمكانات الزمنية (رودريغز- 
تومي وباريوء 1987) وبعلاقاته بالقواعد الاجتماعية والثقافية (تارتاس» 2001). 
يعودٌ هذا الأمرٌ إلى الاعتراف بضرورة النظر في تطور المفهوم بالاستناد إلى 
تطوره التاريخي داخل مجتمع معين (مونتانجيروء 1977). 


ج. الزمان المرتبط بالثقافة 

كيت تبني الثقافاثٌ الزمان؟ يدرس ماتيو ريكار وترينه كزوان توان (2000) 
الاختلافات القائمة ما بين الزمان في الفيزياء الغربية والزمان في الفلسفة البوذية. 
تنظرٌ الفلسفة البوذية إلى الزمان على أن 'لا وجود له في ذاته" (ص. 194) أي 
بمعزل عن مراقب واع. لا يرى البوذيون في الزمان سوى مفهوم ابتكره البشر 
بغية التمكن من فهم الظواهر الطبيعية. إن الزمان " لا وجودً له إلا بالنسبة إلى 
تجربتنا وإلى أنظمة مرجعية معينة' (م.ن) على غرار الساعات. تقومٌ الساعة 


بتحويل الزمن إلى شيء أي بتشبيئه. 
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أما بالنسبة إلى الصينيين» فيرى إتيان كلاين. (2002) أنهم ' يعتيرون 
الزمانَ مجموعة عصور وفصول وعهودء ولكل منها قوامه وصفاته الخاصة بحيث 
لا يستطيع مطلق أي خط اتحادي أن يضعها في حالة اتصال. إن هذا المفهوم 
'الشعري" للزمان حال بلا شك دون تشكيله وتكوينه في إطار مفهوم [...] 
ومقابل مفهوم الزمان المتجانس الذي انتقاه الغربٌ» نادّت الصينٌ بتعددية نوعية 
تنظرٌ إلى الحياة كما لو أنها تعاقبٌ فصول فريدة لا تسلسل أحداث موجه 
نيزافي "زهو 08د ووايزف الكامت وكمروة ضيوة يانه يكن كديية لوذه 
المفاهيم الثقافية المختلفة الخاصة بالزمان أن يكون هناك منفعة أكبر لعيش 
الصينيين لحظات الحاضر في حين أن الغربيين يستندون إلى هذا الحاضر كوسيلة 
للنظر إلى المستقبل وترقبه»؛ ويعد المستقبل بالنسبة إليهم مصدرٌ همهم 
وهواجسهم الرئيس. ويفيدٌ جون بري وإيب بورتينغا ومارشال سيغال وبيار داسان 
(2002) بأن هنود هوبي في الولايات المتحدة الأميركية لا يستعينون بمفاهيم 
الحاضر والماضي والمستقبل بحد ذاتها ولكن يستخدمون مفاهيم "المنج ' 
(الحاضر والماضي) و"غير المُنجز' (المستقبل). ويطرحٌ إتيان كلاين (2003) 
مثلا' عن شعب أوروكايفا في بابوازي؛ غينيا الجديدة الذي لا يملكُ مفردة 
محددة لتسمية الزمان بحد ذاته بل مفردات للإشارة إلى النهارء الليل» قبل» 
الآنء وبعد. في النهاية يعتبرٌ كل من رابي باغات وكارن ساوث مصطفى 
(2002) أن المجتمعات الفردانية التي تفضل 'الذات الخاصة" تثمنٌ غاليا 
الزْمّن الخاضع لساعات التوقيت بالمقارنة مع المجتمعات الجماعية التي تؤثرٌ 
*الذاك اللجساهية "..والومن: الحرتكة علي الأحدات: وهنا ذقنت أنطنا أمنا 


وم 


مجموعة متنوعة من المفاهيم وفقاً للثقافات. 


3. مفهوم مركب 
لا بد من أن القارئ قد وصل إلى الاستنتاج القائل بأن الزمان مفهومٌ 
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موضوع دراسة الفيزياء وزمان معيوش مبتكر ومتغير كثيراً أي زمانك وزماننا. في 
إطار هذا الفصلء. هذا هو الزمانٌ الذي يهمنا. وبحسب هيرفي بارو (2000), 
يشتمل هذا المفهومٌ على ثلاثة مفاهيم مختلفة وأساسية: 

- التزاشن الذي ينظرٌ في وجود أحداث متعددة في اللحظة نفسها. 

- التعاقب» نقيضٌ التزامُن» يختصرٌ النظام الزمني بسلسلة موحدة الخط من 
اللحظات أو الأحداث. 

- المدة تقضي بتطبيق طريقة قياس على سلسلة الأحداث الموحدة 

يضاف إلى ما تقدم ثلاثة مفاهيم إضافية ومكونة لهذا المفهوم: 

- الحاضر يعبرٌ عن ولوج الأحداث بشكل مباشر. 

- الماضى يشير إلى تذكر الأحداث أو إعادة بنائها. 

- المستقّق يقضى باستباق الأحداث أو توقعها. 

يوون الكاسة أن هاتين المجموعتين من المفاهيم تنبثقان من مناهج منطقية 
معحددة وتتقاطعان باستمرار بحيث تؤديان إلى اشتراك المعانى المتشعب لمفردة 
'الزمان" (أنظر أيضاً كلاين» 22003). يبدو جلياً إذا بحسب الباحثين أنه يتم 
دراسة هذا الجانب أو ذاك من مفهوم الزمان ولا يُعمدُ مطلقاً إلى دراسة 
مجموعة هذه الجوانب بكليتها. في النهاية نترك الكلام لكاترين نلسون (1996) 
قبل عرض إحدى الأحداث المصطنعة الثقافية الرئيسة للتعبير عن الزمنية: 


لخط. 
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ا الإدراك السشري في ثقافة ما د ييكون 
الإدراك |البشرى .في ثقافة أخرى. 00 
الادراك البثري ٠‏ الأساسي والأنظمة اللغوية مد 
الطر ١‏ لي 0 فها اللغاث والثقافاث اد 1 


سير اننوك للد فى لطر السرلي اناق العكل الموسطاء 96 


5 1] - الا ستعارات التصورية 

1. العقل المتحسد 
أ. الحقائق الفلسفية 

إستناداً إلى كاترين نلسون (1996) إن إحدى الأحداث الثقافية المصطنعة 
التي تستعين بها للتعبير عن الزمان وتكوين مفهوم له هي الاستعارة. والجدير 
بالذكر أن الاهتمام ينصبٌ في هذا السياق على الزمان "المُبتكر" أو "المخترّع' 
من قبل أحدهم ( "من قبل الذات") أو من قبل مجموعة أفراد يتشاركون 
د نا"). يبدو مفهوم الزمن 1 الأفراد. كن 
التضوز :المعرؤف بالبناتى يشكل جزءاً من التصورات الفلسفية الكلاسيكية. الرئيسة 
لماهية الإنسان أو العقل/ الضمير لدى الكائن البشري (على صعيد التحليل 
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لأونطولوجي). يوردٌ جورج لاكوف ومارك جونسون (1999) التصورات الرئيسة 
لتالية المنبثقة من التقليد الفلسفي الغربي: 

- تصور ثنائي: الروح منفصلّ ومستقل عن الجسد (ديكارت [1596- 
2)20. 

- تصورٌ مستقل: حرية مطلقة وإدراك مُفارق وشامل (كانط [1724- 
4 . 

- تصور نفعي: الاقتصادية أي تأويج المنفعة أو التحكم الواعي للعقل. 

- تصور ظاهراتي: يسمحٌ الاستبطانٌ بمعرفة العقل وطبيعة التجربة. 

- تصور (بعد) بنيوي: كل شيء نسبي وجائز واعتباطي وتاريخي. 

- تصور منبثق من الفلسفة التحليلية: يُستبِعَدٌ الفكرٌ عن الجسد ويتيحُ الكلامُ 
النظرٌ في الموضوعية والحقيقة (فريجح [1925-1848]). 

- تصور احتسابي: العقلٌ حبكة معلوماتية تنقل الرموز وتديرها ويوضعٌ 
العقل على أداة أي الدماغ (فودور). 

- تصور تكويني: اللغة وليدة شكل ورائي مستقل عن أي عملية تواصل 
وعن أي سياق (شومسكي). 

ينتقدٌُ الكاتبان مجموعة هذه التصورات ويقترحان مجموعة جديدة. وفقاً لهما 
يمكن الحصول على ثلاث نتائج رئيسة من الأبحاث التي أجريت مؤخراً حول 
العلوم الإدراكية والمعرفية. يجب أن تحث هذه النتائج على الترويج لمفهوم آخر 
للضمير أو للعقل وبالتالي إلى تصور جديد للطريقة التي يبني فيها هذا العقل 
معرفته عن الزمن على سبيل المثال. وتقضي النتيجة الأولى بأن المعرفة 
بالإجمال غير واعية بشكل أساس. تعد معظمُ أفكارنا في الواقع غير واعية ليس 
بالمعنى الفرويدي لمفردة عدم الوعي بل لكونها تعمل بسرعة بمعزل عن مستوى 
الوعي أو "تحت" مستوى الوعي. 

أما بالنسبة إلى النتيجة الثانية فتكمنُ في أن الفكرٌ يتأتى بشكل جوهري 
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وأساسي من التجربة الجسدية أو 'المتجسدة". ولهذه المسألة آثارٌ هامة في ما 
يُعنى بأونطولوجيا الحقيقة (أي بما هو حقيقي) وبعُلومية هذه الحقيقة (أو كيفية 
معرفة الحقيقة). 'إن الإثبات القائل بأن العقلَ متجسدٌ تعني أكثر من الفكرة 
التبسيطية القائلة بضرورة امتلاك الجسد للتمكن من التفكير. إن المدافعين عن 
مفهوم العقل المنفصل عن الجسد يوافقون على هذه الفكرة. ويرتكرٌ مفهومنا 
على الفكرة القائلة بأن خصائص المفاهيم تُبتكرٌ على أنها نتاج الطريقة التي 
يكون فيها الدماغ والجسد منظمين والطريقة التي يعملان بها في ظل العلاقات 
ما بين الأشخاص وفي العالم الطبيعي. إن فرضية العقل المتجسد تقطعٌ علاقتها 
جذرياً مع التمييز بين الإدراك الحسي/ التصور. في العقل المتجسدء يمكن أن 
نتصور أن نفس النظام العصبي المتضمن في الإدراك الحسي (أو حركة الجسد) 
يلعبٌ دوراً مركزياً في التصور" (لاكوف وجونسون, 1999,. ص. 37 -38). 
يجدرٌ توضيح أن مفهوم العقل المتجسد يعادلٌ 'مفهوم التنظيم المعرفي الإدراكي 
عبر الأفعال' الذي اقترحه فرانسيسكو فاريلا (1989)» فرانسيسكو فاريلاء 
إيفان طومسون وإليانور روش (1993). 


ب. طبيعة المفاهيم 

يرى جورج لاكوف ومارك جونسون (1999) أن النتيجة الثالثة المنبثقة من 
الأبحاث في علوم الإدراك تفيدٌ بأن المفاهيم المجردة هي مجازية واستعارية 
بشكل أساسي. في الواقع إن مجالات حياتنا العقلية المتعددة أو الذاتية تنتجٌ في 
الغالب من 5-5 تجريبية أخرى. وتتأتى الطريقة التي نكن فبهنا شاه 
ونفكر وننظر في هذه المجالات بشكل عام من التجربة الحسية الحرّكية أو 
التجربة "'المعيوشة". فيمكن على سبيل المثال أن ندركٌ فكرة ما (تجربة ذاتية) 
بمساعدة شيء (تجربة حسية حركية). إن الإخفاقٌ في فهم فكرة يمكن أن يعادل 
فكرة وجودها أمامنا أو أعلى من رأسنا ولا نتوصل إلى "التقاطها' أي 
استيعابها. '" إن النسق الإدراكي الذي ينتج هذه التصورات هو الاستعارة 
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التصورية. إنه يسمحٌ باستخدام ميدان الإمساك الطبيعي بالشيء للتفكير في 
موضوع الفهم ' (ص. 45). 

ميرّ الكتابٌ الاستعارات "الأولية" التي تصبحٌ بعدئذ مكونات الاستعارات 
'المركة 3 وففناة” خنع ذلك إن الاستعازات: التسورية نكسية عالساء إنهنا 
استعاراتٌ عامة مما لا يعني أنها فطرية. تؤدي الكلياتثٌ التصورية إلى الكليات 
اللغوية كالطريقة مثلا” التي يُعبِرٌ فيها عن الزمان في مختلف لغات العالم [...] 
إنه لمهم الإشارة إلى أن جميع الاستعارات التصورية لا يُعبرٌ عنها في مفردات 
اللغة إذ يظهرٌ بعضها بواسطة قواعد اللغة وبعضها الآخر عبرٌ الإشارات والفن 
أو مجموعة الطقوس والحركات الرتيبة. يمكن التعبيرٌ عن هذه الاستعارات غير 
اللغوية في ما بعد عن طريق الكلام وغيره من الوسائل الرمزية" (لاكوف 
وجونسون. 1999»ص.67). إستناداً إلى وجهة النظر النظرية تقضي الاستعاراتٌ 
في إقامة تواصل بين ميادين تمتلكُ صفات مختلفة» إنطلاقاً من الميدان المصدر 
(تجربة حسية-حركية) باتجاه الميدان الهدف (تجربة ذاتية). 

تضحدُ "الواقعية المتجسدة" ثنائية الذات/ الشيء وترتكرٌ على البنائية (لو 
موان»1994. 1995) التي يمكن أن تتخذ صفة (فاريلا.1989؛ فاريلاء 
طومسون وروشء 1993) المنظم الإدراكي عبر الأفعال. في الواقع؛ تُحدثٌ 
'الواقعية غير المتجسدة" قطيعة أنطولوجية بين الأشياء التي "في الخارج" من 
جهة وبين الذاتية "الكامنة في الداخل' من جهة ثانية. وما أن يتم الانفصال 
حتى نشهد سوى إمكانيتين لتصور الموضوعية حيث الإمكانية الأولى مغلوطة 
وخاطئة بقدر الثانية: (1) تُعطى من الأشياء نفسها ألا وهي الوضعية» (2) 
تُعطى من البّنى الذاتية المتداخلة للوعي المشترك بين الناس ألا وهي البنائية 
الاجتماعية. يُعد التصورٌ الأول مغلوطاً لأنه لا شيء قائمٌ في ذاته أي بمعزل عن 
وجود مراقب لهذا الشيء. أما التصور الثاني فهو أيضاً خاطئ لأن الذاتية 
المتداخلة تستثني الاتصالٌ بالعالم. " إن البديلَ الذي نقترخه ألا هو الواقعية 
المتجسدة يستندٌ إلى واقع أننا متصلون بالعالم بواسطة تفاعلاتنا المتجسدة' 
(لاكوف وجونسونء 1999. ص. 03). 
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بخلاف التصور الفلسفي التقليدي (راجع كلاين» 22002:2003)» يعتبرٌ 
جورج لاكوف ومارك جونسون (1999) أن معرفة الزمان تتوقفكُ بشكل كبير 
على كيفية إدراك الفيلسوفٍ نفسه مفهومٌ الزمان. ' باختصارء يتطلبٌ مشروع 
البحث الفلسفي المتكامل معرفة النظام التصوري المسبقة حيث يتم تحقيق هذا 
المشروع. إنه عمل تجريبي خاص بالعلوم الإدراكية وبعلم الدلالة المعرفي [...] 
لا يسعنا من دون هذا العمل التمهيدي أن نعلمَ ما إذا كانت الأجوبة التي 
أعطاها الفلاسفة لأسئلتهم تشكل نتاجّ عملية تكوين المفاهيم المجردة الذي قاد 
مرحلة إعداد الأسئلة بحد ذاتها. فعلى سبيل المثال» إذا أثبتَ أحدهم أن الزمانَ 
لا متناوء ليس هذا الاستنتاجُ مرتكزاً على مفهوم مسبق حول الزمان تقتضي بأن 
يكون لامتناهياً؟" (ص.136). يعمدُ الكاتبان في هذا الإطار إلى عرض نسقَّين 
لتكوين المفاهيم المجردة الخاصة بالزمان ألا وهما: النسّق الكنائي الذي يُستتبّع 
ويُستكمّل بالنسّق المجازي. 


أ. السّق. الكناتى 

إذا بدا عدا علينا معاينة الزمان "في ذاته" يمكننا معاينة الأحداث التي 
تتلاحق ومقارتفها لا سيما :على متتوئ هدة كل متها ويعرف هذا الْتَسَقٌ 
بالكناتي؟ لبعيات لله ينيد المع السازيه نوناق عن دلق الفكر» القائلة: باج 
الخصائص الأساسية لمفهوم الزمان لدينا ليست سوى النتائج الناجمة عن 
خصائص الأحداث المعيوشة (راجع نلسون. 1996). 

- الزمانُ موجةٌ يسيرٌ في اتجاه واحد لأن الأحدات تملك اتجاهاً واحداً. 

- لمان متواضلٌ لأننا نعيشنٌ الأحدات على أنها أحداتٌ متواصلة. 

- الزمان منفصل أو ل لأن الأحدات الدورية لها بداية: ونهاية. 

- الَيَمَان :قاب للقياس لآن تكرارٌ الأحذاث قابل للتعذاد. 

لا يعني كل ما تقدم أننا نفتقرٌ إلى التجربة المحسوسة للزمان بل أن تجربتنا 
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'الواقعية" خول الزمان هي دائماً نسبية لكونها ترتبظ بتجربتنا "المعيوشة" أو 
'المتجسدة" للأحداث. "يعنى ذلك أن تجربتنا حول الزمان تتوقف على تصورنا 
المتجسد له بلغة الأحداث" (لاكوف وجونسون؛» 1999. ص. 139). 


ب. النسّق المجازي 

يسمحٌ التأملّ الحدسي الإقرارٌَ بواقع مفاده أن الأفرادٌ نادراً ما يتكلمون 
على الزمان بحد ذاته ولكنهم يقترضون مفرداتٍ وعباراتٍ وصوراً من حقول 
نعمية الوق للظر ف «الزجاق واللحدية عه وده اتتهزت أغوال :وابعات 
متعددة بالفعل العلاقة المتميزة القائمة بين ميدائي الزمان والمكان على غرار 
أبحاث جان بياجيه (1946) وبول فريس (1957). كما شددً رافاييل نونييز 
(1999) مؤخراً على الطابع الكوني الشامل لهذا الارتباط بعد استنتاجه لهذه 
المسألة فى مختلف الثقافات. إننا فى صددٍ الحديث عن نسّق "الاستعارة 
التصورية" أي نسق الحركة المعرفية التى تجيرٌ تحقيقٌ إستدلالات محددة في 
الميدان الهدف (الزمان) إنطلاقاً من إسقاطات التجربة والاستنتاجات المتأتية من 
الميدان المصدر (المكان). 

لا نشيد إلا غلن الاستعازات المكانية الى يمكنها التعبين عن الزمية:.:وقل 
أبرزٌ جورج لاكوف ومارك جونسون (1999) الاستعارتين التاليتين من ضمن عدة 
استعارات بالطبع : 

ده الأرقها ذه 3 الوم مورك 4 إقها'السال عنهها تقرل عله “لين لدف 
سوى القليل من الوقت للمراجعة للامتحان" أو "لدي الآن كل الوقت للنوم 
ومشاهدة التلفاز". 

ت الامعغارة < الومِق كالمال > “تؤازئ العبارات العى: يُقال فيهنا أنت 
"تربحُ" أو "تضيع' الواقك العيى) اب بالاعري افك «فيدن" وقفك اانا 
بالمرح. 
وبالنسبة إلى الاستعارات التي تستخدمٌ المكانَ كميدان مصدرء يذكرٌ 
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الكاتبان بشكل رئيس ثلاث عائلات من الاستعارات. فلنطرح بادئ ذي بدء 
الاستعارة التالية < الزمنٌ كالذاتٍ في حركة > حيث: 

- ما هو في المستقبل هو الموضعٌ الذي ننتقل نحوه. 

- ما هو في الحاضر هو الموضعٌ الذي ننتقل منه. 

- ما هو في الماضي هو الموضع الذي انتقلنا منه. 

ومن ثم يعرض الكاتبان الاستعارة الآتية < الزمنُ الحركة > التي تدل على 
الوقت الذي "يمر" و"ينساب" أو بالأحرى ' ينقضي " : 

- ما هو في المستقبل ينتقل باتجاه الذات أو إلى الأمام. 

- ما هو في الحاضر يمرٌ على الذات. 

- ما هو في الماضي ينتقل باتجاه الذات أو إلى الوراء. 

وأخيراً إليكم الاستعارة التالية 

* الاستعارة الذاتية المركز (الخاصة بالمراقب). في الاستعارة الأولى قامّت 
علاقة بين لحظة محددة وبين موقع المتحدث: المراقب أو المتكلم (الجدول 
8). إن الأشياء الزمنية أي الأحداث أو اللحظات 'توضمٌ في المكان" بطريقة 
تكون فيها بعيدة نسبياً عن المتكلم مع دينامية محتملة بينهما. يقعٌ الزمانُ في هذه 
الحالة على محور أمام/ وراء بالنسبة إلى الذات (مكان ذاتي المركز). وتنطبقٌ 
هذه الاستعازة الذاتية المركر على الحالتين معاً آي عندما تنتقل الأشياء/ 
الأحداث على الخط المستقيم بينما يكون المراقبٌ ثابتاً (< الزمنُ حركة >) 
وفي الحالة المعكوسة ( < الزمّنُ كالذات في حركة > ). 
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تسلسل الأشياء المنظمة على خط أفقي -- تسلسل زمني للأحداث 
5 


أشياء على مستوى المراقب أحداث حاضرة وحالية 


الجدول 18. الاستعارة الذاتية المركز (نونييزء 1999) 

لم يُحدد قبلياً ما إذا كان الماضي يقعٌ وراءَ المراقب أو أمامه. ومع ذلك 
ففي فرنسا يتموضعٌ الماضي عامة” "وراء" الذات والمستقبل " أمامها". ولكن 
لا تنطبقٌ هذه الحالة في أنحاء العالم كافة. يستندٌ إدغار ويبر (1989) في هذه 
المسألة على أعمال تُفيدٌ بأن الغربٌ المعاصرٌ إن بدا 'مفتوناً' بالمستقبل الذي 
'يقعٌ' أمام الذات فإن المغربٌ المعاصر مسحورٌ على نحو معاكس بالماضي. 
وينعكسٌ هذا الأمرُ حتى على بُنى اللغة العربية. وبالتالي " فإن الفئات الزمنية 
الماضي-الحاضر-المستقبل ليست موجودة على هذه الحال في اللغة العربية 
٠.1‏ يبرزٌ في اللغة العربية تعارضٌ رئيسي بين جانبين من الزمن: الجانبٌ 
'المنجز" والجانبٌ "غير المَنجَز" (ص. 252). وينصبٌ الاهتمام على الجانب 
'المُنجز" أي المعلوم وهو الماضي الذي يتم تثمينه غالياً. إن هذا الماضي 
مرتبظ ارتباطاً وثيقاً بالقرآن الكريم وبالمقدسات. يمكن إذأ استنباط الفرضية 
القائلة بأن الاستعارة الذاتية المركز الخاصة بالزمان في المغرب هي معكوسة 
بالنسبة إلى الحالة في فرنسا. إن الماضي يقع "أمام الذات" لأنه معلومٌ ومنجز 
ومقدس ويمكن مواجهته و"رؤيته" في حين أن المستقبل غير المنجز يقع "وراء 
الذات" لأنه لا يمكنٌ رؤيته بعد. ويشيرٌ الكاتب إلى أنه يتعينٌ غلى الإنسان 
المغربي لدى الاتصال بالمجتمعات الغربية ومن أجل التأقلم معها أن "يدير 
ظهره للماضي العربي" لكي "'ينظرٌ إلى المستقبل الغربي" من دون أن يأتي 
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حراكاً. وسنرى من خلال التجربة التي تم تحقيقها في المغرب وعُرضّت في ما 
يلي بأن الوضعٌ غير سهل على الإطلاق. 

*# الاستعارة الاستخراجية (التي تواجة المراقبّ). بالنسبة إلى نموذج 
الاستعارة الثاني» يضعٌ الأشخاصٌ اللحظات والأحداث في إطار المكان على 
أنها مجموعة متتالية من الأشياء في طور الحركة (جدول 19). توضمٌ الأحداث 
الواحد تلو الآخر على طول خط أفقي 'يتمركرٌ" مقابلَ المتكلم (مكان 


استخراجى). 


واجهة الأشياء الموجهة تبعاً لاتجاه حركتها بداية الأحداث الموجهة وفقّ انسياب 
الزمن 
الترتيب حيث الحدث أ يأتي قبل (أو 


بعد) الحدث ب. 


»م 
0 
»م 


التسلسل حيث يقع الشيء أ أمام (أو وراء) 
الشىء سا 


0 


جدول 19. الاستعارة الاستخراجية (نونييز» 1999). 
وفي هذا السياق إن المسألة التي لم تحدد تقع في الخانة نفسها للاستعارة 


السابقة. وتكمنٌ المسألة في السؤال التالي: أتنتقل الأحداثُ على خط الزمن أم 
لا؟ في الحالة الأولى» يتم الإشارة إلى الإستعارة التالية 
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3. أمثلة للأبحاث 


أ. المكان مصدرٌ الزمان 

ساهمت الأبحاثٌ التي أجريّت مؤخراً في إبراز الطابع المجازي للتعبير- 
وبالتالي لتكوين مفاهيم ومعان مجردة- عن الزمان. ركزت ليرا بوروديتسكي 
(2000) في أعمالها على الواقع القائل بأن مجالَ الزمان "المجرد' يتم إعداده 
انطلاقاً من مجال المكان "الملموس" الذي يشكل بذاته موضوعَ تجربة مدركة 
منذ الحداثة. فى الواقع. يبدو من السهل التسليم بصعوبة استنباط فكرة واضحة 
عن شىء لا يُرى ولا يسمع ولا يلمس» إلخ... لذلك فإن الارتكاز على ميدان 
معارف يُرى ويُسمع ويُلمس يسمحٌ بالقي مكازيا هو داك الميداة المجرة 
بتوسل المفردات الخاصة المتعلقة بالميدان الأول. تكمنٌ العملية إذا في 
"اشكيراة" 'البنية العميقة" - ولس “الخضائض الظاهرة ” ونستب للميدان 
'المصدر' (أي المكان فى هذا السياق) بغية التعبير عن بنية الميدان "الهدف" 
(الزمان) العميقة وتكوين مفهوم مجرد عنها. ليس من المستحيل إذاً إمكانية قيام 
التباس وتشابك بين الميدانين. 

تهدف التجارث التى أجرتها ليرا بوروديتسكى (2000) إلى "اختبار صحة 
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الإثبات النفسية التي بمقتضاها يتم تنظيم الميادين التصورية على غرار الزمان 
بموجب علاقة مجازية مع ميادين متفرعة من التجربة المادية الملموسة مثل ميدان 
المكان" (ص. 3). تكمنٌ الفكرة في دراسة مدى تأثير تفكير الأشخاص في بعض 
العلاقات المكانية المحددة على طريقتهم في التفكير بالزمان. نقدمٌ إذاً مسبقاً 
للأشخاص الذين يخضعون للاختبار حالات مكانية حيث ينتقل المراقبٌ باتجاه 
شيءٍ ما أو الشيء ينتقل باتجاه المراقب. ثم يُطلبُ منهم الإجابة عن سؤال 
متعلق بالزمان ويبدو ملتبساً بحيث يمكن حله بواسطة الاستعارتين المطروحتين 
هاننا. فعلى سبيل المثال» إذا كانت العبارة " تم نقل اجتماع الأربعاء القادم 
يومين إلى الأمام". في حالة الاستعارة (المراقب ينتقل) ويعقد الاجتماع يوم 
الجمعة» بينما في حال (الحدث ينتقل) يعقد يوم الاثنين. 

وزعت ليرا بوروديتسكي (2000) في التجربة الأولى استمارات إلى 98 
تلميذاً اميرك “تيذا الأسجيازة والتسية إلى تمنك لامك باسعلة اتتفسمن 
الاستعارة التالية وأما في التجربة الثانية فأجابٌ ثلاثمئة وتلميذان أميركيون على 
نوع الأسئلة نفسها كما سبق ولكن 'بشكل معكوس' هذه المرة بحيث قدمنا 
لهم أولاً حالات زمنية مختلفة ومن ثم حالة مكانية ملتبسة. تشيرٌ النتائج إلى أن 
7 فقط من الطلاب قد حلوا الحالة "'المكانية" الملتبسة بالتنسيق مع 
الاستعارة 'الزمنية' المطروحة في بداية الاستمارة. يعني ذلك أن نسبة 50 
المتبقية اختارت الاستعارة "الزمنية" الثانية وتُسمى بذلك "صدفة". يقومٌُ استنتاج 
الكاتبة على أن الزمانَ لا يؤثر بشكل جوهري وأساسي في المكان علماً بأن 
العكسٌ قائمٌ وحقيقي. "يمكن الناس أن يستفيدوا من المعلومة المكانية للتفكير 
في الزمان ولكن لا يستفيدون من المعلومة الزمنية عندما يفكرون في المكان' 
(بوروديتسكي. 2000.ص.16). وفي إطار مقاربة مجازية لاكتساب المفاهيم 
المجردة تصحٌ الفكرة التي طورها جورج لاكوف ومارك جونسون (1999) 
ومفادها أن المكان هو الميدان المصدر للزمان. 
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ب. الزمان الخاص باللغات 

قامت ليرا بوروديتسكي في بحث آخر بدراسة أثر اتجاه القراءة والكتابة في 
اللغة على التعبير أو بالأحرى على تكوين المفاهيم والمعاني المجردة المتعلقة 
بالزمان. في الواقع» إن الزمانَ الذي "يواجة" المتكلم موجه في الاستعارة 
الاستخراجية. ولكن نحو أي اتجاه؟ ينشأ عن هذا التساؤل السؤالَ النظري 
الآتي: "هل الناس التي تتكلم لغات عديدة تفكرٌ في موضوع العالم بأسلوب 
مختلف؟' (ص. 2-1). نقفُ هنا أمام النسبوية اللغوية التي تم طرحها في 
الفصل السابق. 

إن التجاربّ التي قامت بها الكاتبة ' تُظهرٌ أثرَ التفكير في اللغة الأم على 
الفهم في اللغة الثانية باستخدام القياس الضمني أي زمن الكُمون. تدرسُ هذه 
التجاربٌ بنوع خاص ما إذا كان المتكلمون بالإنكليزية والصينية يفكرون على 
نحو مختلف في موضوع ميدان الزمان بينما تكون هاتان المجموعتان " تفكران 
باللغة الإنكليزية" في الوقت نفسه (بوروديتسكي. 2001 ص.3). تكمنٌ فائدة 
اللغة الصينية كلغةٍ أم في أنها كما اللغة الإنكليزية تعبر عن الزمان باستخدام 
العبارتين المكانيتين "قبل" و "بعد" إلا أنها تتميرٌ عن اللغة الإنكليزية في إضافة 
عبارئّي "تحت" و"فوق" للتعبير أيضاً عن الزمان. وبالتالي ففي اللغة الصينية» 
تُعرف الأحداثٌ التي وقعت بعبارة ' فوق' في حين يُرمرُ إلى الأحداث 
المستقبلية بمفردة "تحت". هناك أمثلة على استخدام المحور العمودي 'فوق/ 
تحت" للتعبير عن الزمان في اللغة الإنكليزية ولكنها مسألة نادرة بالمقارنة مع 
استخدام هذا المحور باللغة الصينية المانداران. 

هل المتكلمون بلغة المانداران على أنها اللغة الأم وباللغة الإنكليزية كلغة 
ثانية مؤهلون أكثر للتفكير في الزمان وفقٌ الأسلوب العمودي في حين أن 
المتكلمين باللغة الإنكليزية وحسب يفكرون بالزمان بالأسلوب الأفقي؟ لإثبات 
هذه المسألة تقترحٌ ليرا بوروديتسكي (2001) على 26 طالباً يتكلمون الإنكليزية 
لغتهم الأم و20 طالباً صينياً يتكلمون الصينية لغتهم الأم وقد تعلموا الإنكليزية 
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كلغة ثانية لدى بلوغهم 12-10 سنة أن يشاهدوا في مرحلة أوْلية مخططاً خاصاً 
بالمكان. يتعلق هذا المخطط إما بالعلاقات المكانية الأفقية بين شيئين (مثلا” ' 
هل الشيء الأسود أمام الشيء الأبيض؟". إما بالعلاقات المكانية العمودية بين 
هذين الشيئين نفسهما (' هل الشيء الأسود فوق الشيء الأبيض؟'). ينبغي على 
الطلاب أن يجيبوا فقط عن الأسئلة المطروحة. في مرحلة ثانية» تطرحٌ الكاتبة 
أسكلة خاصة بالزمان حيث يجب على الطلاب الإجابة ؟ '" صح" أو 'خطأ". 
يعنى نصفٌ هذه الأسئلة باستعمال المفردات المكانية للتعبير عن الزمان (مثلا 2 
'هل يأتي شهر آذار أمامّ شهر نيسان؟'). إن الطلاب الذين رأوا أولاً المخطط 
الأفقي المترابط مع عبارة 'أمام" يجيبون أسرع من الأشخاص الذين رأوا 
المخطط العمودي. أما النصف الآخر من الأسئلة فيتعلق باستخدام المفردات 
غير المكانية ولكن الزمنية ("هل يأتي شهر آذار قبل شهر نيسان؟"). وفي هذا 
السياق» ووفقّ المخطط المكاني السابق» سيجيبٌ الطلابٌ وفقاً للأسلوب الذي 
تحدده لغتهم الأم. إن الناطقين بلغة المانداران الصينية يكونون أسرع في الإجابة 
إذا كان المخطط المكاني عمودياً وأما الناطقون بالإنكليزية فهم الأسرع في 
الإجابة إذا كان المخطط المكاني أفقياً. تجدرٌ الإشارة إلى أن لغة الاختبار التي 
اعشّمدت لكافة الطلاب هي الإنكليزية. تؤكدٌ النتائج التي تم الحصول عليها هذه 
التكهنات.أظهرت الكاتبة إذا أن الطلاب الثنائيي اللغة المانداران/ الإنكليزية 
'يميلون إلى التفكير في الزمان بالطريقة العمودية حتى عندما يفكرون 
بالإنكليزية " (بوروديتسكي» قيد الطباعة» ص.3). تصدقٌ هذه النتائج بالنسبة إلى 
الكاتبة على نظرية النسبوية اللغوية. وبالنسبة إلى أمثلة أخرى وردت في الأبحاث 
التي تقع في الخانة نفسهاء نضيفٌ بأن شييه لي» رونالد نوتال وشووين زاو 
(1999) أثبتوا أن إتقان الكتابة بالصينية لديه أثرٌ إيجابي على نتائج اختبار بياجيه 
لحفظ السوائل بالمقارنة مع إتقان اللغة الإنكليزية» كما ويطرخ نادر تافاسولي 
(2002) النوع نفسه من التأثير في حالة اختبار استذكار معلومات متنوعة 
(كلمات مكتوبة» صور) موزعة على مكان له بعدان (ورقة قياس 44). 
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1 - "الأدوات" الثقافية 


1. اللغة المكتوية 

إستنتجٌ رافاييل نونييز (1999) أن الاستعارة الاستخراجية لها الغلبة في 
حالة التواصل في المجتمعات الغربية. يرى بول فريس (1957) أن التحييرٌ 
الخطي للزمان في مقابل الذات يساهمٌ في تحديد موقع انسياب الأحداث 
وتعاقبها. وكما أشرنا أعلاه تبدو الزمنية الغربية "موجهة' أكثر نحو المستقبل 
(بوميان. 1984). تُطرحٌ بالتالي مسألة ' المركزية المستقبلية" للاستعارة المكانية 
المتعلقة بالزمان المسهم الرأس. ويؤكدٌ رافاييل نونييز (1999) أيضاً على الطابع 
المسيطر لمفهوم انسياب الزمان من الماضي باتجاه المستقبل الذي يتمثل ماديا 
بالتوجه من اليسار إلى اليمين على طول خط أفقي. منذ العام 1926 اعتبر 
ج.غيلفورد أن " الحركة من اليسار إلى اليمين [تتأتى من] تأثير القراءة والكتابة 
من دون شك التي تخلق في العالم الغربي اتجاهاً متميزاً' (نقلا" عن فريسء 
7.» ص.279). وسعى ميشال فير (2000) إلى إثبات أن هذا الاتجاه يمكن 
أن يتأثر بالجنبية (سيطرة جانب من الجسم على الآخر) الخاصة بالأفراد الذين 
يُجرى عليهم الاختبار. 

وبغية إيضاح مسألة تأثير اتجاه القراءة والكتابة في لغة ما على اتجاه سهم 
الزمن؛ طلبَ كل من باربرا تفيرسكي وسول كوجلماس وآتاليا وينتر (1991) من 
ألف ومئتي طفل وبالغ أميركيين تقريباً من عبريين يهود وعرب أن يقوموا 
بتصورات للعلاقات التفضيلية المكانية والزمانية والكمية بين الأشياء من خلال 
استخدام الرسوم البيانية. تقتضي الخرائط والرسوم البيانية '" التموضع في 
المكان* أز التحييز من أجل عرض العلاقات بين الأشياء. ولكن إن كانت 
الخرائط تقوم بذلك حرفياً إلا أن الرسوم البيانية تجسدٌ هذه العلاقات بشكل 
مجازي. وتقضي إحدى فرضيات البحث بأن اتجاة القراءة والكتابة للغة يمكن أن 
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يكون له أثرٌ على تصور توجه التزايد (من "القليل" إلى "الكثير"). فكما تعلمون 
أن الأميركيين الناطقين باللغة الإنكليزية يقرأون ويكتبون من اليسار إلى اليمين 
في حين أن الإسرائيليين ذوي اللغة العربية يقرأون ويكتبون- الأحرف والأرقام- 
من اليمين إلى اليسار. يرى الكتّابٌ أن " الاتفاقٌ الذي يقضي بتصوير الزيادة 
برسم بياني من اليسار إلى اليمين يعودُ إلى أصول ثقافية بخلاف الإصطلاح 
الذي يقضي بتجسيد اتجاه التزايد من الأسفل إلى الأعلى ويبدو متجذراً في 
الفيزياء وعلم الأحياء في العالمء وبالتالي في الإدراك البشري والمعرفة 
الإنسانية" (ص.619). 

يقترخ الكثاث إذا على المشاركين: في البعنث القيام -يمهنية لا تضمو 
القراءة أو الكتابة. تقضي المهمة ببساطة بوضع علامات تمثلٌ مختلف الأشياء 
الواحد بالنسبة إلى الآخر على ورقة مربعة. وبالنسبة إلى مفهوم الزمان فإليكم 
سؤال الاختبار المتعلق " بالوجبات الرئيسة في النهار". " يضمٌ المجربٌ علامة 
وسط الورقة ويقول إنها تمثلٌ وجبة الغداء. ثم يطلبٌ من الطفل أن يلصقٌ 
العلامات التي تمثل الفطور والعشاء' (تفيرسكي» كوجلماس ووينتر» 21991 
ص.520). كما تم طرح عدة مواضيع للاختبار مثل "ارتداء الملابس' و 
'الذهاب إلى المدرسة". يلحظ الكتابٌ في ما يخص مفهوم الزمان وحسب أن 
هناك تأثيراً لطريقة التوجه في قراءة اللغات وكتابتها. لقد درسوا بنوع خاص 
"ميل الأميركيين الكبير إلى تمثيل المفاهيم المرتبطة بالزمان من اليسار إلى 
اليمين» وميل الناطقين باللغة العربية إلى تصوير وجهة الزمان من اليمين إلى 
اليسارء ومن الأعلى إلى الأسفل لا سيما بالنسبة إلى الأصغر سنا. كما برزّ ميل 
كبير لدى المتكلمين بالعبرية إلى تجسيد الزمان على نحو أفقي ومن اليمين إلى 
اليسار ويتغيرٌ هذا الاتجاه تدريجياً مع السن ليصبحٌ من اليسار إلى اليمين" (ص. 
9 نيوو أة الرماة يملك: * تجاه" ولكنة لين مطلنا أن عالسا خاملا. :إن 
اتجاه الزمان نسبي أي متوقفث على اتجاه تدوين اللغة أو اللغات. 
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2. وسائل الإعلام الأخرى 
كما ورد في الفصل الخامسء وفي إطار علم النفس عبر الثقافي» يضع 
مفهوم كوّة النمو لشارل سوبر وسارا هاركنس (1997:1986) نماذجٌ للسياقات 
لثقافية الخاصة بنمرٌ الإنسان وتطوره. في بيئة طبيعية منظمة بشكل محدد (النظام 
لفرعى: 1) ترتبظ ممارسات التعليم والرعاية التي يقوم بها الأهل والمربون 
(النظام الفرعي 2) بالنظريات الإتنية أي بالمعتقدات أو النظريات الضمنية 
الخاصة بالنموٌ (النظام الفرعي 3). في هذا الإطار يستندٌ انتقالٌ القواعد والقيم 
والمعارف الثقافية إلى وسائل متوفرة في المحيط على غرار اللغة الشفهية 
والمكتوبة (برونر» 2000). إنطلاقاً من هذه النظرة يُبررُ كل من ليف فيغوتسكي 
(1934/1985) ومؤخراً ماري غوفان (1998. 2000أ. 2001 ب) أهمية 
اللغة كما أهمية لغة الأنظمة الاصطلاحية الأخرى (على غرار الروزنامات» 
النقوشات التاريخية» ساعات اليد والساعات الجدارية» إلخ...). وتشكل هذه 
الأنظمة المنتشرة بشكل واسع في المدارس ركائرٌ لفهم التصورات الثقافية 
(فريدمان». نقلا” عن مونتانجيروء 1984). 
تطرح ماري غوفان. (1998) بالنسبة إلى هذا الموضوع. وهي التي تنادي 
بمقاربة اجتماعية-ثقافية للنمو المعرفي حيث "يتم التعريف عن السياقات النفسية 
بواسطة الأدوات والنتاج الاصطناعي المادي والرمزي الذي يصنعه الناس من 
أجل تنظيم تفاعلاتهم مع الغير ومع العالم" (ص.10)» تحليلاً تاريخياً حول 
مفهوم الزمان وموضوع استخدام ساعات اليد والساعات الجدارية» إلخ. تكمنٌ 
المشكلة في هذا النوع من التحليل في أنه يستندُ إلى وثائق وليس إلى المراقبة 
المباشرة إلا أنه يأتي بفائدة أكيدة. برزت إذاً تكنولوجيا ساعات التوقيت 
وانتشرت في أوروبا في القرنين الثالث عشر والرابع عشر. وقد وُضعت أول 
ساعة عامة في العام 1314 على جسر في منطقة كين في فرنسا. أدى هذا 
التطورٌ التكنولوجي وانتشاره الواسع إذا إلى تغيير ثقافي على مستوى تصور 
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مفهوم الزمان. وتحولٌ الزمان من وقتٍ متواصل وموحد في البداية حيث يوصُ 
الحدث على أنه يقعٌ قبلَ أو بعد حدث آخر إلى سلسلة أحداث متقطعة ومعزولة 
بعضها عن بعض وقابلة للقياس. إننا هنا فى صدد الحديث عن " تقسيم' 
الزمان. توافقٌ الكاتبة على الفرضية التي لم يتم التحقق منها بالطبع والقائلة 
بوجود أثر للاستخدام المطرد لهذه التكنولوجيا على الحياة اليومية والنفسية للفرد 
وتعطي مثالا على ذلك حول نمو قدرات التخطيط والبرمجة والجدولة. تساهم 
تقنية الساعة في الواقع فى استباق الأفعال المختلفة للعديد من الناس وتنسيقها. 
فمع التطور التكنولوجي أصبحَ المستقبل مركرٌ الاهتمام الرئيس. يسمحٌ هذا 
التحليل التاريخي النظري الذي يربط التطور التكنولوجي الغربي "القديم' 
والتطور "الآنى"' بنمو القدرات الإدراكية والمعرفية الفردية بوصف لا بل بتفسير 
بعض التباينات الثقافية. 


الرسم (15). حركات التعبير عن التعاقب الزمني. 
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ويشيرٌ رافايبل نونييز وإيف سويتسر (2001) إلى أن الخطابٌ يترافقٌ دائماً 
بتعابير للوجه وبوضع الجسم والحركات العفوية المطروحة أعلاه على أنها 
مساعدة للنسّق المجازي وتنتمي إلى نوع التصورات المكانية الخاصة بالزمان. 


إلى اليسار للإشارة إلى الماضي وإلى اليمين للدلالة على المستقبل (الرسم 15). 
كل اللغة الشفهية والمكتوبة وتعابير الوجه والحركات الهادفة إلى التواصل 
والتصورات البيانية والنتاجات الثقافية المختلفة والتكنولوجيا جميعها "الأدوات" 
التي تعبر بواسطتها عن الزمنية في إطار الحياة اليومية. 
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117 - السياق المغربي 


1. فرضية وسكان 

ما هو اتجاه سهم الزمن؟ رأينا للتو أن وجهة السهم يمكن أن تكون من 
اليسار إلى اليمين لدى الناطقين بالإنكليزية ومن الأعلى إلى الأسفل لدى 
المتكلمين بالصينية أو من اليمين إلى اليسار لدى الناطقين باللغة العربية. يعتقدٌ 
إذاً بعض الكتاب أن توجة سهم الزمن مرتبط” باتجاه كتابة اللغة. فما هي الحالٌ 
في المغرب الذي يُعد بلدا ا بالضاد بالطبع ولكن يتكلم ولكن شعبه اللغة 
الفرنسية أيضاً ويكتبها؟ وهل هناك اختلافث في التوجه في حال أتى التعبيرٌ عن 
الزمنية بواسطة رسم (تصور رمزي تشبيهي غير لغوي) أو بواسطة نص مكو 
أجرى را كل من بنايسا زارهبوش وبرتران ترواديك (2006) بيدا بهدف 
الإجابة عن هذه الأسئلة. شارك في البحث 114 طالا من السنة الثانية في علم 
النفس في كلية الآداب والعلوم الإنسانية "دار مهراز- فاس" في المغرب. 
ويتوزع المشاركون في البحث ما بين 76 طالبة و38 طالباً تتراوح أعمارهم لز 
فرك فدكإنا (مددل العدر 22 
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2 إجراء الاختبار 

أجرى الطلابٌ جماعياً اختبارين اثنين في اللغة الفرنسية للمجموعة الأولى 
وفي اللغة العربية للمجموعة الثانية (جدول 20). لم يخضع الطلبة لانتقاء محدد. 
إنهم الطلاب الذين حضروا يوم الاختبار إلى القاعة التي يعطي فيها أحدٌ 


( 
( 


ا 0 
الاختبارات بالعربية 1 (9/077) 2 (9,623 


أ. | 
لرسم 
يتم شرح الهدف من الاختبار للطلبة. لا يُعتبرٌ هذا الاختبارٌ بمثابة تقييم بل 


إنه بحثٌ وتحقيق مغفل وحيادي. يتعينُ على كل طالب القيام بما يظنه صحيحاً. 
يُطلبٌ إذاً من الطلاب أخذ ورقة بيضاء وكتابة سنهم وجنسهم عليها. ومن ثم 
يُطلبٌ منهم رسم خط أفقي ووضع ثلاث نقاط: في البداية» في الوسط وفي 
النهاية. لا تتم الإشارة إلى مسألة الاتجاه. وأخيراً يُطلبُ منهم أن يرسموا بشكل 
بسيط على هذه النقاط ثلاث لحظات من حياتهم الخاصة (الطفولة» الشباب» 
الشيخوخة) مع تصوير لنموّ القامة (قصير القامة» متوسط القامة» طويل القامة). 
ب. النص 

بعد إتمام الرسم يطلبٌ من الطلاب أن يقلبوا الورقة ويرسموا من جديد 
تحظا أفقياً من دون الإشارة أيضاً إلى الاتجاه. وبعد وضع النقاط الثلاثة كما في 
السابق يُطلبٌ منهم أن يكتبوا على هذا الخط (إما بالفرنسية أو بالعربية) 
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الكلمات الثلاثة لين تدل على المحطات الزمنية الثلاثة المرسومة: الطفولة. 
الشيات» الشيخوخة. 


3 النتائج 


أ. التأثير على الرسم 

بالنسبة إلى تأثير لغة الاختبار على الرسم فلا نلحظ أي اختلاف في تواتر 
الأجوبة بحسب اللغة المستخدمة (جدول 21) إن فى حالة اللغة الفرنسية أو فى 
حالة اللغة العربية» نجدٌ أن ما يزيدٌ على 050؟ من الرسوم موجهة من اليسار 
إلى البنيق 'الرسم:16) :و9040 من اليننين إلى اليسان (الرمنم 17) واقل من 
0 موجهة بطريقة أخرى (الرسم 18). وبالتالي فبالنسبة إلى رسم سهم الزمن 
(أو التصور الرّسمي الرمزي) يبدو أن التوجهين [يسار ؟يمين] و [يمين؟ يسار] 


يستخدمان على السواء. 


لقا مد ميت لعا عا 
10 
ال تج 1ت 


جدول 21. تواتر الأجوبة بالنسبة إلى الرسم بحسب لغة الاختبار. 
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الرسم 16. رسم موجه من اليسار إلى اليمين. 


او 1 


الرسم 17. رسم موجه من اليمين إلى اليسار. 


الرسم 18. رسم موجه من الأعلى إلى الأسفل. 

تؤكدٌ هذه النتائج الملاحظات التي توصل إليها الكاتبان من خلال دراسة 
التصورات الرسمية الرمزية لسهم الزمن في مختلف الكتب الموجهة للأطفال في 
سن الدراسة. وإليكم على سبيل المثال الرسومات الثلاثة التالية (الرسم 219 
0 21) المأخوذة من كتاب واحد مُعد لتلامذة الصفوف الابتدائية في المغرب 
(تامرء إدريسيء» الزرهوني» زكورء إشبيهي» شاكرء كلاد والوهابي. 2003) . 
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الرسم 21. نموذج عن سهم الزمن 
[أعلى -> أسفل] (تامر وآخرون. 2003) 


التوجهين من اليمين إلى اليسار ومن اليسار إلى اليمين (الرسم 22). 


ا بييت , 


الرسم 22. رسم يمزج في. أن الاتجحاهين [يسار -> يمين] و [يمين -> يسار] 
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ب. التأثير على النص 

بالنسبة إلى تأثير لغة الاختبار على النص نلحظ اختلافاً مهما من الناحية 
لإحصائية لتواتر الأجوبة بحسب اللغة المستخدمة (جدول 22). في اللغة 
لفرنسية يكون التوجه [يسار؟يمين] هو الغالب (062). في اللغة العربية إن 
نتوجه المعاكس [يمين؟يسار] هو المسيطر (9060). تبدو هذه النتيجة إذاً مطابقة 
لاتجامّي الكتابة في اللغتين. وفي ما يُعنى بكتابة النص (أو بالتصوير الاتفاقي) 
يبدو جلياً أن اتجاه كتابة اللغة يؤثر بشدة في اتجاه سهم الزمن. 


5 
على ] 

جدول 22. تواتر الأجوبة بالنسبة إلى النص بحسب لغة الاختبار 
في المقابل» يقومٌ بعضٌ الطلاب بعكس الاتجاه المحدد للقراءة والكتابة في 
اللغة: (1) فإما هم يكتبون بالفرنسية وفقّ التوجه من اليمين إلى اليسارء (2) أو 
يكتبون بالعربية وفقّ التوجه من اليسار إلى اليمين. يبدو من المثير للاهتمام 
دراسة تأثير خيار توجه سهم الزمن في الرسم الذي تم في المرحلة الأولى على 

توجه سهم الزمن في النص المكتوب في المرحلة الثانية بحسب اللغتين. 


ج. تأثير الرسم عن النص 

يجدرٌ التذكيرٌ بأن الرسمّ قد أنجرّ قبل النص لدى مجموعتي الطلاب. 
وأظهرت النتائج أنه عندما يكون توجة سهم الزمن في الرسم متطابقا مع اتجاه 
القراءة والكتابة في اللغة المستخدمة في الاختبار يبقى توجه سهم الزمن في 
النص هو نفسه (الجدولان 23؛ 24). 


2537 


«س سم |36 
1ع شد كه 2 > ير 


2910( 3 
)29/55( 6 


جدول 24. تأثير الرسم على النص باللغة العربية 
في المقابل» عندما يكون توجه سهم الزمن في الرسم غير متطابق مع اتجاه 
القراءة والكتابة للغة التي ستُّستخدم في النص» نلاحظ” تغيرية هامة على صعيد 
اتجاه سهم الزمن. إن الميل إلى توجيه سهم الزمن في النص في الاتجاه 
المعاكس لاتجاه كتابة اللغة المستخدمة ولكن بشكل متطابق مع التوجه المُختار 
للسهم في الرسم يكون أكثر تواتراً من العملية المعاكسة: 
- في اللغة الفرنسية: إذا كان الرسم [يمين؟ يسار] فالنصٌ إذا [يمين؟ 


يسار]- 9056. 

- في اللغة العربية : إذا كان الرسمٌ [يسار؟ يمين] فالنص إذاً [يسار؟يمين] 
- 9055. 

- في اللغة الفرنسية: إذا كان الرسمُ [يمين؟ يسار] فالنص إذاً [يسار؟يمين] 
- 940 فقط. 


-- في اللغة الغربية: إذا كان الرَسِم إيساز؟ يمين] فالتطن إذا [يمين؟ 
تسار]ك 945 فقط: 
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4. مناقشة 


تشيرٌ نتائحٌ هذه الدراسة بالإجمال إلى أنه في حالة التصور الرسمي الرمزي 
لسهم الزمن (الرسم)». يستخدم الطلاب المغاربة على السواء التوجهين [يسار؟ 
بسن ]رضيو فار ني هه الكالة لأ بيد أذ الزدة ملك ترصيا محدها 
بوضوح. في المقابل في حالة اللغة المكتوبة (النص) الذي يُعد تصوراً غير 
رمزي بل اتفاقبّاًء يؤثرٌ اتجاهُ قراءة اللغة وكتابتها (الفرنسية أو العربية) بشدة في 
توجه السهم. فعندما تطلبٌ على سبيل المثال الكتابة بالفرنسية وفي حال كان 
رسمٌ السهم قد أنجرٌ مسبقاً وفقّ التوجه [يمين؟يسار] المطابق لاتجاه التدوين 
بالعربية» 40م من الطلاب (10 على 25) يكتبون الكلمات بالاتجاه المعاكس 
[يسار؟ يمين] المطابق لاتجاه القراءة والكتابة بالفرنسية. كما أن 945 مر 
الطلاب (13 على 29) يكتبون الكلمات بالعربية وفقٌ التوجه [يمين؟يسار] بينما 
قاموا من قبل بإتمام الرسم وفقّ التوجه المعاكس [يسار؟ يمين]. 

يُبِرِزُ مجموعٌ هذه النتائج تغيرية لا يمكن إغفائها على صعيد اتجاه سهم 
الزمن في المغرب بحسب طريقة التعبير عن الزمنية (التمثيلية أو غير التمثيلية) 
واللغة المستخدمة في التواصل (العربية أو الفرنسية). إنطلاقاً من هذه النظرة لا 
يظهرُ اتجاهُ سهم الزمن في المغرب متجانساً ولكنه يخضعٌ في المقابل للسياق 
(نوع المهمة؛ اللغة المستخدمة). وبتعبير آخر لا وجود لزمن واحد "في ذاته ' 
بل لطرق متنوعة للتعبير عنه حتى في ظل الثقافة الواحدة. 


2 السياق الفرنسي 
1. الفرضية والسكان 
إن العناصر المختلفة التي نعرضّها في هذا الفصل تسمحٌ بطرح الفرضية 


العامة التالية: ترتبط تصورات الزمان وتحييزها بنوع خاص بالثقافة التي يشعرٌ 
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# 


الطفل أو البالعٌ بالانتماء إليها وبمرحلة النمو التي يمر بها. ينصبٌ الاهتمامٌ إذاً 
على السياقات والحلول التي يضعها الأطفال لا سيما في سياق التعددية الثقافية 
من أجل تخطي النزاع الكامن والمحتمل الوقوع جراء الاختلافات بين المراجع 
الزمنية التي تنقلها العائلة أو تنشرها المؤسسات التربوية. 

إنطلاقاً من هذه الفرضية العامة قامّ كل من برتران ترواديك ولور إزوس 
(2003) ولور إيزوس وبرتران ترواديك (2005) بصياغة ثلاثة أسئلة حول تطور 
التعبير عن الزمنية لدى الأطفال الناطقين باللغة الفرنسية وباللغة العربية ولكن 
لدى المقيمين هذه المرة في فرنسا: 

- هل يوجّه الأطفال الذين ينتمون إلى الثقافة الفرنسية تلقائياً سلسلة صور 
تقدّمُ سرداً لقصة معينة من اليسار إلى اليمين أي وفقّ اتجاه الكتابة في اللغة 
الفرنسية؟ 

- هل يميل الأطفال الذين ينتمون إلى الثقافة المغربية ويقيمون في فرنسا 
إلى توجيه سلسلة الصور تلقائياً وهم يسردون القصة من اليمين إلى اليسار أي 
بحسب اتجاه الكتابة في اللغة العربية؟ 

- هل هناك من ترابط»» بحسب سن الأولاد وثقافتهم» بين اتجاه وضع 
الصور المختلفة على الطاولة (فعل حسي-حركي) واتجاه سرد القصة الممثلة عبر 
0 (التعبير بالألفاظ)؟ 

تبيِّنُ المنهجية المختارة» في إطار إجراءِ شبه تجريبي» 52 والتعبيرَ 

الشفهي عن التوجه المكاني-الزماني عبر اختبار يشتمل على: 1/ التنظيم 
المكاني للصور التي تمثل الأحداث المتتابعة» 2/ سرد القصة. 

وبالنسبة إلى العينة التي يُستندٌ إليها في هذه الدراسة التقت ميلاني لوفور 
ولور إيزوس (2002) مئة وثلاثة وستين طفلا تتراوح أعمارهم بين 5-4 
سنوات. 7-6 سئوات» و 11-10 سنة يرتادون الحضانات والمدارس الابتدائية 
المتعددة التي تقعُ جنوبَ غرب فرنساء وتم طرح سلسلة من الأسئلة عليهم. بعد 
تدوين أسمائهم وجنسهم وتاريخ الولادة» ظرحت عليهم الأسئلة التالية: 
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- "هل تعلم إلى أي ثقافة تنتمي؟ " 

- " هل والدك فرنسي ي أم من بلد آخر؟ هل والدك فرنسي ي فقط؟ وما 
جنسية والدتك؟ ' 

تراك مات سبك 

- "هل تتكلمٌ لغة أخرى؟ وهل تكتبها أيضاً؟". 

يبدو أن قل من الأطفال قادرة على الإجابة مباشرة عن سؤال انتمائهم 
الثقافي. إن بعض الأسئلة الإضافية التي تتعلق بثقافة الأهل يسمحٌ بتحديد هذا 
الانتماء. 97 عبر ثلاثة ثة وثمانين طفلا عن شعورهم بالانتماء إلى الثقافة الفرنسية 


وحدها. وتم تسونت فونه عسي اكرين نإنا 'غريا إى"أطقالا ”.تيون إلى 
الثقافتين الفرنسية والمغربية معان واعقة خدئ, مكدرو طفلاٌ أنيخ ينتمون إلى 
ثقافة مختلفة عن الثقافتين السابقتين في حين امتنمٌ أربعة أطفال عن إعطاء 
الانجانة: تتالق اليك التاخوةة لهذه الدراسة عن معة وشفكة وقلاثين:شخصا 
موزعين بحسب الأعمار على ثلاث مجموعات (جدول 25). 


الجدول 25. الأعداد بحسب العمر والثقافة 


ترتكرٌ طريقة تشكيل المجموعات الثقافية على التحديد الإناسي 
(الانتروبولوجي) الحديث للثقافة المذكور في الفصل الرابع. وللتذكير يرى دنيس 
كوش (2002) أنه لطالما تم تصور الثقافة على أنها "إرث وتراث الأشياء 
0 التفكير والسلوك التي تعطي هويتها لجماعة بشرية ولأفرادها" (ص 
4. تعتبرٌ هذه النظرة إلى الثقافة بأنها سبقت الأفراد في الوجود وحددت 
سلوكهم ولمرقات. ولكن يرى الكاتبٌ أن الأفرادٌ هم الذين يرتبطون بعضهم 
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ببعض بعلاقات اجتماعية تُفُررٌ وتنتجٌ ثقافة الجماعة. ويُحددٌ مفهومٌ الثقافة إذاً 
على أنه "البناء الاجتماعي الذي يعيش حالة تجدد دائم وتقضي إحدى وظائفه 
بحماية حدود جماعة محددة على الدوام' (م.ن). ويتأتى تشكيلٌ مجموعتين من 
الأطفال من بناء مشترك أعده الباحثون على قاعدة الشعور بالانتماء الذي عبر 
عنه الأطفال. يشيرٌ بيار فرينيو (2001) في الواقع إلى المسألة التالية ' يمكن 
تعريف الوحدات [الثقافية] إما من الخارج بواسطة المراقب (العالم بالإتنولوجياء 
العالم النفسي) وإما بواسطة الأفراد أنفسهم (أفراد القبيلة والإتنية والمجموعة 
الاجتماعية)" (ص.2)81 ونزيدٌ على ما تقدم أنه يمكن تحديد هذه الوحدات 
الثقافية بواسطة الإثنين معا. 


2. إجراء الاختبار 

تتألف أدواتٌ الاختبار من ثلاث صور مأخوذة من كتيب تقييم ومساعدة 
على التعليم في قسم الروضة الثانية وفي الصفوف الإعدادية» وقد قامت بطبعه 
ونشره وزارة التربية الوطنية الفرنسية (2001). تتشكل إذاً أدواتٌ الإختبار من 
ثلاث:صور بسيطة وقليلة العموضن والالتباس تمغلّ 'سلسلة احداث قابلة 
للاكتشاف والفهم بسهولة منذ سن 5-4 سنوات. إنها صور ملونة من أجل إضفاء 
الطابع الترفيهي في التعليم كما أن شكلها المربع يسمحٌ بإعطائها ترتيبات مكانية 
متنوعة (12 سمء ضلع المربع). ويأتي التتابعٌ المناسب لهذه الصور على الشكل 


- الصورة : يحمل ولد قصبة صيد موضوعة فى المياه. 
75 الصورة با يلتقط سمكة ويخرح رأسها من المياه. 


- الصورة ج: يعسك بالسمكة وهي خارجخ المياه. 


أجريّ الاختبارٌ بشكل فردي في قاعة مدرسة يرتادّها عادة” الأطفالٌ الذين 
يخضعون للاختبار الآن. يدوم الإختبارٌ عشر دقائق تقريباً ويتم تسجيله على 
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أسطوانات سمعية مصغرة. تشملّ مرحلة الانطلاق اللعب بأقلام التلوين. تقضي 
المرحلة بالنظر إلى الأقلام المختلفة الموضوعة على طاولة بغية حفظها ومن ثم 
إغماض العينين وفتحهما لمعرفة القلم الذي أخذه البالعٌ من بين الأقلام. ويجري 
تبادل للأدوار بين الطفل والبالغ يهدفُ إلى تعزيز علاقة الثقة بينهما.  ٠‏ 

تنطلقٌ المرحلة الأولى من الاختبار وتقضي بالتعرف على الصور الثلاث 
ومطابقتها. يحملٌ المختبرٌ الصور بيديه بشكل لا يسمحٌ للطفل برؤيتها ويطلبٌ 
ا 
أخرى زانظر إليهنا جبداً. .ما هذا نرايك؟.وهدة الضورة؟"- أما المرحلة الثانية 
فتقضي بالطلب إلى الطفل وضع الصور على الطاولة: " إحملها الآن بين يديك 
(إذا وضعها على الطاولة ثانية) وضّعها كما تشاء على المكتب". في المرحلة 
الأخيرة يتعينُ على الطفل سرد القصة: 'هل تستطيع أن تسرد لي القصة مستعيناً 
بالصور؟". وعقبّ هذه المرحلة الأخيرة يُعرض إقتراح مضاد لاقتراح الطفل بغية 
تحديد نوع الإجابة التي يعطيها: "قالَ طفلٌ آخر ذلك. أتعتقدٌ بأن هذه الصيغة 
ممكنة أيضاً؟ وكيف تعرفُ ذلك؟". تقضي المسألة بأن نعمدٌ إلى اقتراح التوجه 
المكاني النقيض للتوجه الذي قامَ به الطفلٌ بشكل تلقائي. ففي حال وضع الطفل 
الصورٌَ من اليسار إلى اليمين نعرض عليه عندئذ اقتراح وضع الصور نفسها من 
اليمين إلى اليسار. 


الرسم 3. أدوات الاختبار (وزارة التربية الوطنية» 2001) 
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يتم ترميز أجوبة الأطفال وفقّ مؤشرات ثلاثة. يتعلق المؤشرٌ الأول بمطابقة 
لاقي الخدانتي للقيو التطروع "ادم :119 للميوزة بالأري ب قلت للصورة 
الثانية» و"ج' للصورة الثالثة. إن الترتيب الأفقي [أ ب ج] هو المؤشر للتعرف 
على التعاقب الزمني وفقاً لتسلسل الأحداث الزمني الإصطلاحي الفرنسي 
المتوقع. 

ويتمثلٌ المؤشرٌ الثاني في ترتيب تحييز الصور الذي ينتج عن الفعل 
الحسي-الحركي لتنظيم الأحداث الزمنية على الطاولة. تقضي المسألة بتبيان 
الموضع الذي يضع عليه الطفل الصورة الأولى ومن ثم تعيين موقع الصورة 
الثانية نسبة' إلى موقع الأولى والثالثة مقارنة بموضع كل من الصورتين 
السابقتين. تُنظم المواقع بحسب الأرقام 1. 2غ 3. ينصبٌ الاهتمامٌ على الإجابة 
3 ؟2؟1 التي توضع على النحو الآتي 1231] وتشيرٌ إلى الترتيب الإصطلاحي 
الفرنسي وكذلك على الإجابة 1؟2 ؟3 التي توضع على النحو الآتي [321] 
المطابقة للترتيب الاصطلاحي المغربي المرتكز على وجهة الكتابة في اللغة 
العربية. 

وأما المؤشرٌ الثالث فيستندُ إلى مرحلة سرد القصة. يتركرٌ الاهتمام في هذه 
المرحلة على التعبير الشفهي حول تحييز أزمنة القصة ويستندٌ هذا التعبيرٌ إلى 
صور مرتبة مسبقاً على الطاولة. وبذلك يُسمى الزمنٌُ الأول في القصة "ز1' 
والزمن الثاني "ز2"' والحدث الأخير "ز3'. وهنا أيضاً يتركرٌ الاهتمامٌ حول 
الأجوبة التي تتطابقٌ وقواعد التحييز الفرنسية والمغربية أي وفقّ توجه محاور 
القراءة/ الكتابة لكل لغة: الترتيب ز3 وز2 وز1 المدون على الشكل الآتي [ز3 
ز2 ز1آء والترتيب ز1 وز2 وز3 المدون على النحو الآتي [ز1 ز2 ز3]. 
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ب. ترتيبٌ الصور 

أي كان شعورٌ الانتماء الثقافي فإن نتائج الاختبار تشيرٌ إلى أنه مع التقدم 
في السن تتحسنٌ لدى الأطفال مطابقة التعاقب الاصطلاحي المناسب للصور 
المدون على النحو التالي [ج ب أ] [480] (في حالة اللغة الفرنسية» وجهة 
الكتابة من اليسار إلى اليمين). إن 44 فقط من مجموع الأطفال الذين تترواح 
أعمارهم بين 5-4 سنوات و52 من الأطفال بعمر 7-6 سنوات يستطيعون 
مطابقة التعاقب في حين أن ما يقارب 9086 من الأطفال بعمر 11-10 سنة 
يتوصلون إلى مطابقة هذا التعاقب (الرسم 24). يمكن الإشارة إذاً إلى أن هذا 
التعاقب ليس "بديهياً" عند الأطفال الأصغر سنا على الرغم من طابع الصور 
الذي يُفتَرضٌ بأن يكون *بسيطأ وقليل الغموض". ولا بد من الإشارة | 
المجانسة التدريجية القائمة بين النتائج على مستوى معرفة التعاقب الاصطلاحي 
[ج ب أ] وذلك مع التقدم في السن لدى كل من المجموعتين الثقافيتين 
(الجدول 226). إن الاختلاف ما بين المجموعتين غير مهم إحصائيا. 


- تأثير السن 

بالنسبة إلى مجموع الأطفال تُظهرٌ النتائجٌ بأن ترتيب الصور على الطاولة 
وفقّ الاتجاه الاصطلاحي الفرنسي أي [123] يتزايدٌ بشكل كبير مع التقدم في 
السن. بدأ تواترٌ هذه الأجوبة بنسبة تقل عن 35 لدى الأطفال في عمر 5-4 
سنوات ليبلعَ ما يقارب 80 بعمر 11-10 سنة (الرسم 25). لم يعد يظهر 
ترتيبٌ الصور المطابق لاتجاه الكتابة العربية أي [321] إلا نادراً كما تقلصّ 
تواترٌ هذا الترتيب مع تقدم العمر. وتُّقدرٌ مجموعة أشكال الترتيب "الأخرى' 
بما يفوق ثلث الأجوبة بقليل بعمر 5-4 سنوات وبنسبة 919 فقط من أجوبة 
الأطفال ما فوق هذه السن. 
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وو ١‏ ووو ا 
25 10-11 205 6-7 335 4-5 


الرسم 24. تواتر تطابق الترتيب [48©0] حسب السن 
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جدول 26. تواتر مطابقة الترتيب [480] حسب السن والثقافة 
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وأخيراً يشيرٌ نموذجا التعبير عن الأجوبة معاً (نموذج وضع الصور ونموذج 
سرد القصة) إلى أن ما يقارب 72؟ من الأطفال في سن 11-10 سنة يملكون 
تصوراً للزمنية مطابقاً لاتجاه القراءة/ الكتابة في اللغة الفرنسية أي من اليسار 
إلى "اليف 3-1333 1523353 ]نيما تبلغ النسبة 29 في عمر 5-4 سنوات 
و 48 في عمر 7-6 سنوات. وأما في ما يتعلق باتجاه القراءة/ الكتابة باللغة 
العربية [321 و ز1 ز2 ز3]ء فنادراً ما يتم اللجوء إلى هذا الترتيب بالإجمال 
(10:4! كحد أقصى لدى الأطفال في عمر 4 -5 سنوات) ليتقلصٌ تواتره مع 
التقدم في السن. كما أن تواترٌ استخدام أشكال 'أخرى" للأجوبة يتقلصٌ مع 
العمن ه9048 يعن :528 ترات إلى :3033 يعون 6د سدزاكه وضورلة ”إلى 
1 بعمر 11-10 سنة. توازي صيَّعٌْ الأجوبة "الأخرى" ترتيبٌَ الصور على 
النحو الآتي [132]: [3121:12311:]1213] كما تدل على اتجاه سرد القصة 
تحت الأشكال: الخانية 11133231 1 11 1 ] 
وتشيرٌ إلى الترتيبات والتركيبات الممكنة كافة. تُوضعٌ هذه الأجوبة ضمن 
مجموعة واحدة لكونها لا تتطابق ومحورّي التوجيه النموذج والثابت للقراءة 
والكتابة باللغتين الفرنسية والعربية. 
ج. تأثير الثقافة 

بمعزل عن تصنيف الأعمار تشيرٌ النتائج إلى ميل الأكثرية (أكثر من 9050). 
إن على مستوى السلوك الحسي-الحرّكي أو على مستوى السرد؛ إلى ترتيب 
الصور بحسب المحور الإصطلاحي الفرنسي أي الترتيب [123] و [ز3 ز2 ز1] 
(711253) لدى كلتا المجموعتين الثقافيتين. يُلحظ فارقٌ بسيط في الأجوبة حيث 
توجه الأحداثٌ من اليمين إلى اليسار ولكن فقط من أجل وضع الصور على 
الطاولة أي [321]. يظهرٌ تكرار هذا النوع من التنسيق المكاني لدى الأطفال 
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الذين يشعرون بالانتماء إلى الثقافة الفرنسية-المغربية (9023) أكثر منه الأطفال 
الذين يعرفون عن أنفسهم كفرنسيين (9617) (الرسم 27). لكن هذا الاختلاف 
لا يعتبرٌ 55 على المستوى الإحصائي. 
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الرسم 27. تواتر اتحاه وضع الصور بيحسب الشعور بالانتماء الثقافى. 


د. تفاعل الفعل/ السرد 

تبيّنُ المعطياتثٌ التي تم تجميعها تزايداً هاما في تواتر أفعال التنظيم 
المكانى-الزمنى بحسب المحور الأفقى الموجه من اليسار إلى اليمين أي 1231] 
مع التقدم 8 المي لدف الميرمنية الفقا كميدي تادر ا فنا محرت لاا 
بالأجوبة التي تقع في خانة الترتيب المعاكس [321] غير أنها معتمدة أكثر من 
قبل الأطفال الذين يعتبرون أنفسهم منتمين إلى الثقافة الفرنسية-المغربية. وفي 
عمر 11-10 سنة نلاحظ اختلافاً لافتاً بين المجموعتين: ما من ولد يعتبرٌ نفسه 
منتمياً إلى الثقافة الفرنسية يرتبُ الصور من اليمين إلى اليسار (الرسم 28). 

يمكن إبداء الملاحظات نفسها بالنسبة إلى التعبير الشفهي عن التوجه 
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المكاني-الزمني. يبدو الترتيبُ الذي يقضي بسرد القصة انطلاقاً من صور اليسار 
نعلا إلى معن البعي أي (11933]) معكرو ا عدا تيل قر دية ارد قن 
الاتجاه المذكور متواتراً أكثر من ترتيب وضع الصور على الطاولة أي [123]. 
وتشير هذه المسالة إلى أن بعضن الأطفال. غلى ستبيل المثال يعون الصور على 
الطاولة بحسب اتجاه الكتابة باللغة العربية [321] غير أنهم يسردون القصة 
معتمدين اتجاه القراءة بالفرنسية .(111213) يبدو هذا الموقفُ "غير المتطابق"' 
خاضا بالاطفال "الذين يشبعرون بالاتدباء "إلى العقافة الفرتة المغريية عن دون 
الاتجاء البها حص (الجدول 227 

مالس ري لس 90ت ا علد شما 
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الرسم 8. تواتر وضع الصور بالترتيب [321] بحسب السن والانتماء الثقافى. 
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الثقافة الفرنسية - 0 


النموذج الفرنسي 9021.2 9/0519 9013.9 7 2/0001 1 942 4. 9068 
[123117213)] 
إجابة غير مطابقة | 063.0 7آآ/0 90 0ج 00 90 
داه 
123321] 


إجابة غير مطابقة 9”212.1 11[ى” 320 2/13 8 [ظى”2 905.3 
0020 
[511213321] 
النموذج العربي | 12.1 0 90 011 05”ؤ 0105 
[321131251] 


أجوية أ | كاتف | | قدت | ا 0 | قتص 0 | ملم 0 | كلما 
جوبه اخرى 


جدول 27. تواتر الأجوبة الرئيسة بحسب السن والثقافة. 


إن وضع الصور على الطاولة بالترتيب التالي [321] مقروناً بالأجوبة 
الشفهية [131211] المطابقة لاتجاه القراءة/ الكتابة باللغة العربية نادرة بالإجمال. 
إذا كان تواترٌ هذه الصيغة يظهرٌ لدى الأطفال ذوي الثقافة الفرنسية وبشكل 
حصري لدى الأطفال الذين تتراوح أعمارهم بين 4 و5 سنوات (012!) فإننا 
نرى هذه الصيغة واردة في الأعمار كافة لدى الأطفال ذوي الثقافة الفرنسية- 
المغربية. وبالنسبة إلى النتائج المتبقية فإن الأجوبة الحسية-الحركية [123] 
مرتبطة على نحو أكثري بالأجوبة الشفهية [111213]وعلى نحو أقلي بالأجوبة 
"غير المطابقة" [131211] لدى كلتا المجموعتين. يزدادٌ تواترٌ هذه الأشكال من 
الأجوبة المطابقة للنموذج الثقافي الفرنسي مع التقدم في السن. 
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تظهرٌ نتائحٌ هذا البحث أثراً مهما للسن على توجه التحييز الزمني. يمكن أن 
توكق أن الاطنال». ويقاضة الأهه: سيا وإن كاترا شعوون بالاسياء اللقفاقة 
الفرنسية غير أنهم لا يوجهون تلقائياً سلسلة الصور كما لا يسردون القصة التي 
تعرضها هذه الصور من اليسار إلى اليمين. تكمنٌ المسألة إذاً في التعليم الثقافي. 
ويثنت“اخثيار الضف المعد مسألة الإندماج التدريجي للنموذج الثقافي. كما 
ويؤكدٌ هذا الاختبارء أيَاً كان الانتماءً الثقافي للأطفال» على التزايد التدريجي 
للأجوبة المتجانسة المتعلقة بتحييز الزمنية وفقاً لتوجه اللغة الفرنسية. وتجزمٌ هذه 
الظاهرة بأن التوجه المكاني-الزماني الأكثري من اليسار إلى اليمين يتوافقٌ 
وتوجه القراءة والكتابة في اللغة الفرنسية (فريس. 1957). 

تبِينُ النتائحٌ الميزات التطورية عندما ترتبط بالمتغير الثقافي الذي اشتركٌ في 
بنائه مؤلفو الاختبار والأطفال. قد يشكل تجانسٌ الأجوبة الموجهة من اليسار 
إلى اليمين 'لدى الأظفال التيخ يشعرون بالانتساء إلى 'الكقافة الفرتسية مؤشرا 
لعملية التثقيف التي يكتسبون من خلالها الرموز الثقافية الفرنسية في طور نموهم. 
وتبدو النتائج متباينة أكثر في ما يختص بالأطفال الذين يشعرون بالانتماء إلى 
الثقافة الفرنسية-المغربية. تميل هذه المجموعة من التلاميذ إلى وضع الصور 
وقراءتها وفق التوجه نفسه الذي يتبناه التلاميذ الذين يعتبرون أنفسهم فرنسيين. 
تبرزٌ إذاً في هذا الإطار عملية تأقلم هذه المجموعة مع السياق المدرسي 
الفرنسي. ولكن الاختلافات تبرزٌ بين المجموعتين عندما يُنظرٌ في متغيرّي السن 
والثقافة معاً. 

يشكل توجهُ الزمنية المكاني وفقٌّ المحور المنطلق من اليمين إلى اليسار 
ميزةً الأطفال ذوي الثقافة الفرنسية-المغربية لا سيما على صعيد التصرفات 
الحركية. يمكن شرح هذه المسألة من خلال الواقع القائل بأن الفعل الحسي- 
الحرّكي لتنظيم الأحداث الزمنية بوضع الصور على الطاولة ينشأ عن مستوى 
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تعبير عفوي وضمني. وأما بالنسبة إلى سرد القصة فإنها تشيرٌ مباشرة" إلى 
المكنييات :الثقاقية: المتوقعة ل شيما”فى المنازشة. يكه ]ذا اسفاط القرضية 
القائلة بأن أطفالَ المهاجرين المتأرجحين بين نظامين للمراجع المكانية الزمنية» 
مع تقيد الأكثرية منهم بقواعد المحيط المدرسي على مستوى التعبير الشفهي. لا 
يزالون يحتفظون بشكل 'سري" بنموذج التحييز المطابق لتوجه اللغة العربية. 

تُعرفُ هذه الظاهرة التي تتوضح بشكل خاص في عمر 7-6 سئوات» العمر 
الذي يتم فيه تعلم القراءة والكتابة باللغة الفرنسية في المدرسة» بعملية التفاعل 
ما بين الثقافات. ويوضح بيرند كروير (1993) أن هذه العملية تقضي 'باستخدام 
القدرات الإنسانية الخاصة بابتكار الوسائل البيشخصية من أجل إقامة حوار بين 
الرؤى المختلفة في العالم وأساليب العيش" (ص. 86). وترتكرٌ عملية التفاعل 

وأما بالنسبة إلى نتائج التلاميذ الذين يبلغون 10 و11 سنة فإنها تنشأ عن 
عملية التثاقف أي عن التغيرات التي تطالٌ النماذج الثقافية الأصلية من جراء 
خانة الجهل الثقافي أي إلى عملية إنكار الملامح الثقافية الأصلية إذ إن بعضا 
منهم أشارٌ إلى النماذج الزمنية التي تنقلها اللغة والسلوك الإيمائي الخاص 
بالثقافة المصدر حتى في الإطار المدرسي. إنطلاقاً من وجهة النظر هذهء يمتلك 
هؤلاء التلاميذ التعددية عبر الثقافية لأنظمة تجسيد الزمان ويحاولون أن ينسقوا 
في ما بينهم وفقاً للسياقات (أنظر أيضاء الفصل 6). وبما أن تصورات المكان 
مترسخة في البنى النفسية وتكون بالتالي أقل عرضة للتغيير الجذري. 

لا بد من أن نولي أهمية خاصة لطريقة تكوين الجماعات الثقافية. وكما 
عرضنا فى الفصل الرابع؛ يتوقث تكوين هذه الجماعات بشكل كبير على 
خصائص الأفراد الذين يضعهم الباق تحت التجهر: ويفرفن تحديد. الثقافة 


213 


علم النفس التقافي 


البنائي المعتمد في إطار الكتاب إنعدامٌ "الحدود" المطلقة للانتماء الثقافي. 
وتنتحٌ هذه "الحدود" في الواقع عن البناء المشترك في إطار السياق. ربما يتيخ 
اختبارٌ مسبق لإتقان اللغة العربية القيام بتوضيح إضافي حول مسألة تشكيل 
مجموعات الأطفال. كما يمكن الافتراض بأن سياق إجراء الاختبار قد سمح 
بتفعيل تصورات منسجمة مع التوقعات التي تضعها القواعد الفرنسية المدرسية. 
وبسبب دينامية التنشيط وكبح التنشيط ضمن السياقات» يُعطى الأفراد الخاضعون 
للاختبار حرية اختيار التعبير عن تصوراتهم الزمنية بشكل مترابط مع قواعد 
السياق حيث يوجدون. لذلك لا بد من إجراء اختبار في ظل الأوساط العائلية. 


في النهاية» شدد جاك لوتري (2002) في إطار علم النفس ولا سيما علم 
النفس المدرسي على ضرورة التفكير في تقنيات تقويم تغيرية القدرات الفكرية 
للأطفال. ويعرض الكاتبٌ على سبيل المثال مقاييس ديفيد ويشلير لتقييم الذكاء 
واصفاً إياها "بالأكثر استخداماً في أنحاء العالم كافة" (ص.166). ويبررٌ من 
بين الاختبارات غير الشفهية التى تنطوي عليها 'اختبارات ويشسلر للذكاء لدى 
الأطفال" (081150) إختبارٌ ترتيب الصور بوضع عدة صور "في الترتيب الصحيح 
بشكل يسمحٌ بسرد قصة من خلالها" (م.ن). ويرى الكاتبٌ أن المقدرة الفكرية 
المنبثقة تتجسدٌ فى مسألة "التمكن من علاقات التعاقب الزمني القائمة بين 
الأحداث" (م.ن). ومع ذلك يجيرٌ ترقيم الأجوبة للطفل إمكانية وضع الصور من 
النمين: إلن البكسان علما يأن لاش يشير إلى الآسباب: التي “جلت الطفل يع 
هذه الطريقة. 
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يهدف الفصلٌ الأخير إلى دراسة الطريقة التي يكوّنُ الأولادٌ من خلالها 
معرفتهم للأرض ولشكلها الكروي بنوع خاص. وعلى غرار اكتساب معرفة 
الزمان (الفصل السابع)» يبدو أن اكتساب المعرفة المتعلق بشكل الأرض أو 
بخصائصها بصفتها جرماً سماوياً أو فلكياً لا يتحققٌ منفرداً. إننا نمتلكُ تجربة” 
مباشرة تقول إنه الأرض مسطحة أو بالأحرى مساحة أفقية شاسعة وإن صادف 
وجود الجبال والمحيطات. لذا نقولٌ إننا نقعٌ أرضاً ما لم نستند إلى شيء معيّن 
أف إلى :كرسي مثلا ‏ وهكذا يشكّلّ شكل الأرض الكروي الذي يقفُ في هذا 
الفلك من دون أن "يسقط" فضلا عن إمكانية العيش في أسفل هذا الكوكب 
من دون أن يتجه رأسنا نحو الأسفل أو أن نقعَ في الفراغ أفكاراً مناقضة 
جمبعها للحدس. وبالقعل» يرى بول هاريسن وميليسا كويتغ (2006) أن 
معتقدات عديدة على علاقة بكيانات أو "أشياء" مضتلفة لأ يمتلك الولد التجربة 
المباشرة المرتيظة بها (الميكروبات» الموجتات الضوثية» التتين. السحرة» 
الله...) غير أنه يقبلها ويسلم بها استناداً لما يسمعه من الكبار أو من المعلومات 
الي تنشرها وسائل الإعلام. ويسبغ دان سبربر (1996) على هذه المعتقدات 
صفة “التأملية" (راجع الفصل الخامس). 

ل ما المجال إنما يتم وفقا 
لسياق بطيء. لقد أظهرت الأعمالُ الأولى التي تناولت هذه المسألة أن هذا 
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النوع من المعرفة لا يُكتسب إلا في مرحلة المراهقة. في المقابل» غالباً ما يعتبرٌ 
الأولاد الصغار ولفترة طويلة من الزمن أنه من الممكن الوقوع من على حافة 
الأرض المسطحة. ومع ذلك. يصعبٌ إنكار ما لوسائل الإعلام المختلفة من 
أهمية في بث المعلومات والصور المتعلقة بالأرض كما هي ومن جميع الجهات 
لا سيما في ثقافاتنا المعاصرة المتميزة بنشر المعلومات المتعددة. إن هذه الأمور 
تتجعل من هيدان المعرفة موضوعاً على جانب كبير من الأهمية خصوصا لمن 
ويك أن ينهم كيفية اكتسالك'المتعارف :ذات الطبيئة العلمية. : تُعتى الأعمال 
والأبحاث التي نعرضها في هذا الفصل» وبعضها حديث العهدء بموضوع 
اكتساب المعرفة العلمية حول شكل الأرض الكروي وخصائصها الأساسية. كما 
أن من شأنها توضيح إشكاليتين نظريتين رئيستين من بين الإشكاليات المطروحة 
حاليا في ميدان علم نفس النمو المعرفي. 

تعد الإشكالية الأولى إشكالية فلسفية عامة. وتقضي بالقيام بمحاولات 
وتجارب متعددة بغية الإجابة عن السؤال التالي: هل أونطولوجيا الفكر عملية 
" داخلية " أي موجودة "داخل " عقل البشر أم أنها "خارجية"' أي موجودة "في 
إطار" العلاقات الاجتماعية و"الأحداث المصطنعة الثقافية"؟ (راجع الفصل 
الآول): لا ]ةا للحصزول على الاجابة نع الكميي بيد : 

- مفاهيم حديثة يقال عنها مفاهيم الفكر "المعرفية" و"التطورية" التي 
تلتمس الوجود 'في ذاته" كبنى داخلية أو كنماذج عقلية (أو 'كفايات') في 
أساس تصرفات الناس التي يمكن مراقبتها (أو "الأداء") وترتبظ في الغالب 
بتحديد الثقافة على أنها إرثٌ تتناقله الأجيال أي 'إرتثٌ موروث "(راجع الفصل 
الرابع). 

- مفاهيم حديثة يقال عنها مفاهيم الفكر 'الاجتماعية-الثقافية' 
و"الاجتماعية-البنائية" التي تفضّل التركيز على الوسائل والأدوات والأشياء (أو 
'الأحداث المصطنعة") وكذلك على الكلام والأحاديث ("المذكرات 
الخارجية') المستعملة في إطار التواصل الاجتماعي بين الأفراد وترتبط بتحديد 
الثقافة باعتبارها "نتاج التواصل الإنساني" (م.ن). 
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أما الإشكالية الثانية فهي ذات طبيعة سيكولوجية نفسية مرتبطة ارتباطاً وثيقاً 
بتطور الفكر ونمو العقل. وتتلخص هي الأخرى بالمحاولات العديدة المقترحة 
للإجابة عن الأسئلة التالية : 
- ما هي المراحل التي يمر بها تطور المعارف المتعلقة بميادين عديدة؟ 
- ما هي العوامل التي تحث على هذا التطورء وما هو دور كل من 
النضوج البيولوجي والتعلم الثقافي؟ 


[ - مفاهيم موحدة 


1- المواقف 


أ. ميدان خاص 

يدافعٌ بعض الكتاب المعاصرين عن الفكرة القائلة إن عقلَّ الإنسان يعمل 
على قاعدة مؤلفة من مختلف "القدرات المعرفية المتخصصة" والمتعلقة 
"بميادين معرفية محددة" (هيرشفيلد وجيلمان. 1994). لقد سبق وذكرنا في 
الفصل الرابع أن بإمكان مفاهيم العرق والإتنيات والثقافات أن "ترتكز" على 
علم الاجتماع البسيط والساذج. إن هذه الفكرة 'القديمة' التي نجدها مثلا في 
نظرية ليف فيغوتسكي السيكولوجية (راجع ترواديك, 1999) تختلفُ عن 
المفاهيم 'العامة' التي تعنى بدراسة تنظيم العقل ووظيفته كما هو شأن نظرية 
جان بياجيه (راجع ترواديك؛ 1998). ولقد كتبّ ليف فيغوتسكي في العام 
4 ما يلي "لا يُعتبرٌ الوعئ أبدا مجموعة مؤلفة من عدد معين من القدرات 
كالملاحظة والانتياه والذاكرة والحكم... لا بل مجموعة من قدرات عديدة 
ومختلفة حيث تعمل كل قدرة بشكل مستقل عن الأخرى وينبغي ممارّستها 
بالتالي بشكل مستقل [...] فليس المطلوب إذاً أن نعززٌ قدرتنا العامة على الانتباه 
بل أن ننمي القدرات المختلفة بحيث تسمح بتركيز الانتباه على مواضيع مختلفة ' 
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(1985» ص.103-102). إن هذه القدرات والمهارات المختلفة والتي تسمى 
في أيامنا الحاضرة "ميادين المعارف المحددة" تعكس بنية الأجوبة التي يعطيها 
الإنسان إزاءَ مشاكل التكيف التي يواجهها في سياق التطور (كوزميد وتوبي. 
2)4. 

إل أنه ليس من السهل تحديد مفهوم الميدان الخاص بحسب لورنس 
هيرشفيلد وسوزان جيلمان (1994). 'إنه لمن الأسهل إعطاء الأمثلة حول 
الميدان الخاص من صوغ تحديد له" (ص.21). ومع ذلك تحاولٌ المؤلفتان 
صياغة تحديد تأملان بأن يكون توافقياً : "الميدان مجموعٌ معارف تتطابق مع فئة 
من الظواهر التي تتقاسم في ما بينها خصائص عامة ومتميزة وتعطي لهذه الفئة 
معناها ودلالتها. يعمل الميدان كما لو أنه إجابة ثابتة على مجموعة من المشاكل 
المعقدة والمتكررة التي تعترضٌ الجسم (م.ن). ونذكرٌ من بين هذه الميادين مثلااً 
الميدان الذي يتناول موضوع الأشياء الطبيعية والعالم الطبيعي. 

وتحسب: سوزان كاري :وإليؤابت سبيلك: (1994): أظهدرت: الأبحاث 
والتجارب لدى الرضّع بأنهم يدركون وحدة الأشياء وحدودها وأشكالها الكاملة 
واستمراريتها حتى وهي تتحرك. وفي التسعينيات» بينت بعض الأعمال أن 
الأطفال الرضع 'يتعرفون" على الأقل إلى خمس قواعد مطبقة على الأشياء في 
العالم الطبيعي: (1) الاستمرارية» (2) الصلابة» (3) عدم التأثر عن بعد. (4) 
الجاذبية» (5) الجمادية. لذا تعتبرٌ المؤلفتان أن عمل العقل البشري موجة 
بواسطة مجموعة من الأنظمة الفطرية المتجذرة في طبيعته والمتعلقة بميادين 
المعارف الخاصة. ' يتميزٌ كل نظام بمجموعة من المبادئ العامة التي تحددٌ 
الحقائق الكاملة المرتبطة بالميدان والمنهجية الاستدلالية التي تطبق عليها' 
(ص.169) (راجع أيضاً بيارجون. 2004؛ ليكوييه؛ 2004؛ فوكليرء 2004). 


ب. مفهوم الأرض 
بالنسبة إلى معرفة شكل الأرض الكروي يبدو من الصعب طرح الفرضية 
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التي تدعو إلى القول بوجود نظام فطري مرتبط بميدان علم الفلك الخاص أي 
بميدان الأجرام السماوية. كما سبق وأشرنا في مقدمة هذا الفصل» إن هذا النوع 
من المعارف لا يمكن اكتسابه عفوياً وبمعزل عن باقي المعارف. فهو يتطلب 
حركة نقل ثقافي لمعلومات تقر بها الجماعة. لقد تطورت هذه المعلومات بصورة 
لافتة على مر التاريخ. ولكنء, لماذا تتطلب هذه المعرفة كل هذا الوقت (حتى 
سن المراهقة) لكي يتسنى لأولاد اليوم استيعابها؟ 

تعتقدٌ ستيلا فوزنيادو بأن مفهوم الأرض يمكن أن يكون (1) مترسخاً أصلا 
» في نظرية فيزياء ساذجة وبالتالي (2) مقيداً بمفترضات سابقة "متجذرة" فينا أي 
"فطرية " تطبق على الأشياء الطبيعية. إن هذه النظرية الساذجة الخاصة بالعالم 
المادي ذات الخصائص الشمولية لكونها فطرية» من شأنها "تقييد" مسار 
اكتساب المعارف في ميدان علم الفلك. وتدافع الكاتبة في ما يخص قضية تطور 
المفاهيم وتبدلها عند الطفل عن الفكرة القائلة إن اكتساب معرفة الشكل العلمي 
للأرض لا يمكن أن يكون نتاجٌ إغناء المعارف الأولية وحسب إذ إنه يتطلبٌ 
مراجعة المعتقدات الساذجة عن طريق الثقافة وبفضلها. وكما سبق وذكرنا 
أعلاه» لا يتمتعٌ الأولاد بتجربة مباشرة حول مسألة كروية هذا الكوكب». لذلك 
ينبغي علينا تعليمهم إياها. 


ج. تموذج عقلي 

كاهو 11994 لوثاوق وروي 1992 119947) علي مملمة فعرفية تيز 
أو قوالب من طين (الأداء) تتيح للباحث معرفة تصوراتهم العقلية الداخلية (أو 
كفاياتهم). “إننا تخاول فهم هذه التصورات العقلية ووصفها وبالتالي استخدامها 
لفهم البنى التصورية الغامضة التي تنتجها " (فوزنيادوء 1994 ص.414). تقترح 
المؤلفة إذاً الفرضية الأونطولوجية الخاصة بوجود: 
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- على المستوى غير المرئي للكفايات: 

* تنظيم تصوري عام يسمى '"النموذج العقلي'. 

* تصورات عقلية متعددة متحدرة من نموذج عقلي خاص تسمح 

- على المستوى المرئي للأداء 

* بإعطاء أجوبة عن أسئلة استمارة معينة مثلا + 

يعودٌ الفضل في استنباط مفهوم "النموذج العقلي" لفيليب جونسون-ليرد 
(جونسون-ليردء 1993). ويرى الكاتبٌ أن "النموذج العقلى هو تصور داخلي 
لحالة الأشياء في العالم الخارجي. إنه شكل من أشكال تصور المعارف التي 
يسلم بوجودها الكثير من الباحثين في العلوم الإدراكية باعتبارها الطريقة الطبيعية 
التي يحاول العقلّ البشري من خلالها بناء الواقع وفهم الخيارات والتحقق من 
الفرضيات» خصوصاً عندما يكون مرتبطاً بسياق صوري عقلي" (ص.1). وتكمنٌ 
الفكرة النظرية الأساسية في أن الكائنات البشرية» وكذلك جميع الكائنات الحية 
الذكية» تبني النماذج الداخلية للعالم على قاعدة من الإدراكات الحسية (النظرء 
السمعء الذوق» اللمس....). ويمكن أن يطرأ تعديل على هذه النماذج في ما 
بعد أو حتى أن تتغير عن طريق استدلالات تتم انطلاقاً من هذه الإدراكات 
الحسية. كما يمكن لنتائج هذه الاستدلالات أن "تقود" أفعال الأفراد في 


يرى مارك كافازا (1993) أن فيليب جونسون-ليرد صنف مفهوم النموذج 
العقلي في خانة المشترك بين الاختصاصات في إطار فرع العلوم المعرفية 
الحديثة. 0 هذه العلوم عن قرب بعقل الإنسان أي بكل ما يجري داخل 
"العلبة السوداء" فتتجاورٌ بالتالى بعض حدود السلوكية. بالمقابل» هناك فكرة 
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أخرى تقول أنه يتم تحديد مفهوم النموذج العقلي بصورة متعارضة مع المفهوم 
التقديري للعقلء؛ ومن بين أنصار هذه المقولة الأكثر شهرة جيري فودور 
(1986. 22003). "لقد تطورت نظرية النماذج العقلية بشكل لافت كردة فعل 
على التصورات ذات الطابع الافتراضي (كافازاء 1993. ص.126). يُعتبرٌ 
التصورٌ الإفتراضي سلسلة من الرموز الاصطلاحية (سلسلة الرقم صفر أو واحد 
مثلا )- بالفعلء في التقليد المعرفي التقذيريء يُععِبِرُ الاستدلال اختساباً يقوم 
على الرموز أو على المنطق. وبالنسبة إلى هذا الموضوع» يستعملٌ جيري فودور 
(1986) عبارة 'لغة العقل" في حين يستخدم مارتان براين (1990) عبارة 
'المنطق الطبيعي". إن عمليات الاستدلال هي منفصلة إذاً عن الإدراك الحسي 
بحسب تنظيم "مقياسي التناسب" للعقل. وتجدرٌ الإشارة إلى أن جيري فودور 
(2003) أقر مؤخراً بأن العقلَ 'لا يسيرٌ على هذا النحو"... (للنظر في تحليل 
مختلف مفاهيم المعرفة» راجع فاريلاء 1989). 

من جهتهء يؤكدٌ مارك كافازا (1993) أن مفهوم النموذج العقلي يحقق على 
العكس تقارباً بين الإدراك الحسي والاستدلال. تبدو نظرية النماذج العقلية 
وكأنها نظرية سيكولوجية لدراسة التصورات تشدد على بناء "مدى" المسألة في 
الحال. ' تجري كل الأمورء وكأننا في كل مرة نواجه موضوعاً للحل» يبني 
النظام 50 لمدى هذا الموضوعء غلم يآنهذا المدئ تل مباشرة وضع 
العالم الذي يبحث فيه [ولا يمثله بشكل غير مباشر عن طريق الرموز]. 
فالمقصود إذاً بشكل أو بآخر المدى الملموس حيث تجري الأحداث وليس 
المدى المجرد المبني على مفاهيم تتحكم بالنظام" (ص.122). وبتعبير آخرء تتم 
عمليتا التفسير أو الدلالة- وهما حالتان عقليتان داخليتان- اللتان نصفٌ بهما 
حالة العالم الخارجية (أشياء» رسوم» كتب» فيديوء حركات» لغة محكية أو 
مكتوبة...) عن طريق بناء نموذج عقلي لهذه الحالة أو تصور عقلي لها. 

وأخيراًء يعرضٌ مارك كافازا (1993) ثلاث خصائص أساسية تتمتع بها 
النماذج العقلية وهي التالية : 
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- إن النماذج العقلية نماذج موحدة ومتمائثلة الشكل. "يقضي مفهومٌ التمائل 
المجموعي في العالم بامتلاك النموذج العقلي من جهة بنية مشابهة لبنية وضع 
العالم الذي يمثلهء وبتطابق مضمونه من جهة ثانية مع أشياء هذا العالم' 
(ص.129). ويمكن القول بتعبير آخر إن النماذج العقلية لا "تحسّب" بل ' 
تصور" أشياء هذا العالم أو بعضاً من الخصائص الوثيقة الصلة بها' 
(ص.130) . 

- إن النماذج العقلية تصوراتٌ دينامية. "إن النموذج العقلي تصورٌ يتطور 
ليعكس التطور الحقيقي أو المرتقب للوضع الذي يتم تمثله" (ص.129). 

- إن النماذج العقلية نماذج ذات طبيعة بنائية وغير موضوعانية. وهذا يعني 
أنها تفتقرٌ إلى الوجود المطلق مسبقا في ذاكرة النظام. إن وجودها انتقاليٌ عابر 
في فترة العمل على إيجاد الحلول. إن طبيعة النموذج العقلي "المبنية" تدل على 
أن هذا النموذج قد بُنيَ لسد حاجات التفسير عن طريق عرض عددٍ من المعارف 
المرتبطة بالنظام (ص.219) ونظراً إلى تداخل هذا النظام مع العالم الخارجي. 


2. إختيار المنهحية 

وعلى الصعيد المنهجي تعتبرٌ ستيلا فوزنيادو (1994) أن هناك أنماطاً من 
الأسئلة أكثر ملاءمة' من غيرها للحصول على معلومات وثيقة الصلة بموضوع 
البنبى التصورية التحتية. فتميرٌ الكاتبة على سبيل المثال بين: 

- الأسئلة "الفعلية" حيث تكون الأجوبة عليها معروفة على الأرجح من 
قبل الأولاد نظراً لبئها المتزايد في وسائل الإعلام المتنوعة. ونذكر بعض الأمثلة 
في هذا الإطار: 

الاو ل الو 86 ا #وامري!* 

* "هل الأرض تتحرك؟"؟ "أجلء إنها تدور! ". 

- والأسئلة "التولدية'" أي تلك التي لم يسبق لوسائل الإعلام أن بغت 
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أجوبة صريحة عنهاء وتتطلب الإجابة عنها بذل جهد من قبل الأولاد لصياغتها. 
وإليكم الأمثلة : 

* 'إذا تابعت السير على خط مستقيم لأيام عديدة» إلى أين ستصل 
برأيك؟ 

*# "هل للأرض نهاية أو حافة؟ 


فالأولاة الذي اسعقوا:البعارف 'المسلم بها حول شكن الأرضن مو ونائل 
الإعلام (صورء» كتب» أفلام...) يجيبون بعفوية عن السؤالين الأولين بأن 
الأرض مستديرة وبأنها تدور حول الشمس. ولكن لا يعني هذا الأمرٌ بالضرورة 
أنهم فهموا نتائج هذه الخصائص. كما يمكنهم أن يجيبوا أيضاً عن أحد 
السؤالين التاليين بأن الأرض على الرغم من أنها كروية الشكل فإن لها نهاية أو 
حد وبالتالي فنحن معرضون للوقوع عن حافتها! وترى الكاتبة أن الإجابات 
الصحيحة عن هذه الأسئلة لا ترتكز على تكرار بسيط لمعلومات سبقٌّ للولد أن 
سمعّها من وسائل الإعلام؛ بل تفترض استعمالاً فعالا' وحقيقياً للنموذج 
العقلي للأرض الكروية الشكل لكي يتم "توليد" هذه الإجابات. وفي حال لم 
يكن النموذجٌ العقلي لدى الطفل هو النموذج الكرويء. كأن يكون مثلا نموذج 
الأرض المسطحةء فتكون للأرض حافة؛ مع أنها في الوقت نفسه كروية لأن 
كل الئاس 'يقولون ذلك وترئ ذلك على كافات التلفاز. 


3. أبحاث فى الولايات المتحدة الأميركية 


أ. المشاركون 

أعد البحتٌ الأول كل من ستيلا فوزنيادو ووليام بروير (1992) في 
الولايات: المتخدة الأميركية: :يتال :البح ستين ولد من مدينة إبلينوئ يتابعون 
دراستهم بشكل طبيعي » وقد وزعوا على ثلاث فئات حسب أعمارهم : 
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- عشرون ولداً يبلغ معدل أعمارهم 6 سنوات و9 أشهر. 
- عشرون ولداً يبلغ معدل أعمارهم 9 سنوات و3 أشهر. 
- عشرون ولداً يبلغ معدل أعمارهم 11 سنة. 


ب. إجراء الاختبار 

ظرحت مجموعة من 48 سؤالا مفتوحاً حول الأرض والشمس والقمر 
والنجوم على هؤلاء الأولاد كل على حدة. ومن بين جميع هذه الأسئلة» لم 
يساهم سوى 15 سؤالا” حول شكل الأرض والأمكنة الآهلة بالسكان في 
تحديد مختلف النماذج العقلية المستعملة من قبل الأولاد. وتتنلخص هذه النماذج 
في الرسم التالي (رسم 29). 


رسم 9 نماذج عقلية خاصة بالأرض (فوزنيادو, 1994) 

ل المقبول اساي قينا 

- كرة مسطحة أي الأرض التي هي في نفس الوقت كروية ومسطحة حيث 
يستطيعٌ البشر العيش عليها من الناحيتين العليا والسفلى. 
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- كرة مجوفة (أ) و (ب). أي أ أرض كروية مع منطقة داخلية مسطحة حيث 
يمكن البشر أن يعيشوا. 

- أرض مزدوجة أي أرض كروية تسبح في السماء وأخرى مسطحة حيث 
يكنا الفيدن» 

- قرص أي أرض مسطحة وكروية نظراً لشكلها الدائرى 

- مستطيل أي أرض مسطحة تماماً (وليست كروية أو دائرية الشكل). 


تشيرٌ النتائجٌ التي حصلنا عليها استناداً إلى عيّنات من طلاب أميركيين في 
سن الدراسة إلى أن النموذج الكروي بعيدٌ أن يكون الإجابة الغالبة على الرغم 
من المعلومات العلمية التي تبثها وسائل الإعلام والنظام المدرسي (الجدول 
8 بالطبع يزدادُ استعمالٌ هذا النموذج مع العمر ولكن الأولاد يفعلون أساساً 


د. مناقشة 

لا بد من طرح سؤال مبرر ونحن بصدد تحليل النتائج السابقة: "بما أن 
المعلومات التي تعطى للأولادء أبناء ثقافتناء حول كروية الأرض هي على 
جانب كبير من الأهمية» لماذا يعاني هؤلاء الأولادٌ الصعوبات في استيعاب 
النموذج المسلواله نقا ف (فوزنيادوء» 1994.) ص. .18). كما سبقّ وأشرنا 
إليه أعلاه إن الفرضية التي طرحها كل من ستيلا فوزنيادو ووليام بروير (1992) 
تقول إن الأولاد يدركون الأرض بشكل عفوي كشيء طبيعي مادي وليس كجرم 
سماوي. ولقد سبق ورأينا أن بعض خصائص الأشياء المادية "يدركها" تلقائيا 
الرضّع مع بلوغهم الأشهر الستة الأولى. يطبعٌ الأولادُ الصغار إذاً الأرضّ 
بخصائص الجمادية والاستمرارية والجاذبية... ويبدو أن اثنتين من الخصائص 
راسختا البنية بوجه خاص: 

- الجاذبية التي تقول إن الأشياء غير المحمولة تقع من أعلى إلى أسفل 
حتى تصل إلى الأرض. 
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- تأكيد أن الأرض التي نعيش عليها مسطحة الشكل أي إنه على الرغم 
من وجود الجبال والمحيطات تبقى الأرضٌ مدى رحباً وأفقياً. 

بمعزل عن المعلومات كافة التي تنقلها وسائل الإعلام» من المرجح أن 
يكون النموذج الأصلي للأرض نموذجاً لأرض مسطحة تماماً مرتكزة على شيء 
مآ (وإلا لوقعت): ويعيشن البشر عليها: (ولس. تحتها). وإذا ها أضيت إلى أن 
لأشياء هذا العالم حدوداً ونهاية يكون هذا النموذج منسجماً مع الشكل 
المستطيل أو الشكل الدائري. بينما تصفُ ستيلا فوزنيادو النماذج الأخرى بأنها 
نماذج توفيقية لكونها تبدو كما لو أنها محاولة يقومٌ بها الأولاد للتوفيق بين 
معارفهم الأصلية (أرض مسطحة) والمعلومات العلمية التي تنشرها وسائل 
الإعلام (أرض كروية). 

إن اكتساب النموذج العلمي للأرض لا يكمنٌ في إغناء معارفنا الأصلية بل 
على العكس في التخلي عن هذه المعارف وفي تبني معارف جديدة تبدو مناقضة 
للحدس بصورة خاصة. 


جدول 28. تواتر النماذج العقلية حول الأرض بحسب سن الأولاد في الولايات 
المتحدة الأميركية (فوزنيادوء 1994). 
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4. مقارنات ما بين الثقافات 


أ. فرضيات 

يكمنٌ هدفُ الأبحاث عبر الثقافية الأول في السعي إلى تعيين أوجه الشبه 
وأوجه الاختلاف للنماذج العقلية المتعلقة بشكل الأرض لدى أولاد ينمون فى 
أوساط ثقافية مختلفة (راجع الفصل الرابع). أما الهدف الثاني المقترح من قبل 
ستيلا فوزنيادو ومساعديها فتقضي بمعرفة ما إذا كانت الكوزمولوجيا المحلية أو 
النظريات الإتنية تؤثر في النماذج التوفيقية التي يعدّها الأولادُ قبل توصلهم إلى 
بناء النموذج العلمي. يمكن صياغة فرضيتين رئيستين ألا وهما: 

* الفرضية الأولى: إن الإفتراضات "المتجذرة" أي المعارف الأولية 
المتحدرة من نظرية طبيعية ساذجة وفطرية وواضحة المعالم عند الرضيع هى 
مسلمات عامة وشاملة. فيبدأ الأولاد. أياً كان السياق الثقافى الذي يكبرون 
وينمون فيه. بتصور الأرض على أنها شيءٌ مادي. 

* الفرضية الثانية: إن الكوزمولوجيات المحلية أي النظريات الإتنية الثقافية 
تؤثر في النماذج التوفيقية من حيث المضمون مع بقائها على تماسك وترابط مع 
المعارف الأصلية. ففي الهند مثلا ‏ وفي غياب المعلومات العلمية» توشكُ 
التقاليد التي تسلمٌ بأن الأرض تشبه قرصاً أو صحناً مجوفاً يسبح في محيط 
الكروي (سامارابونغافان» فوزنيادو. بروير. 1996). 

نذْكُرٌ باختصار بالنتائج التي حصلنا عليها في الأبحاث الأربعة مختلفة: 
الولايات المتحدة (عدد 60)» ساموا (26).» اليونان (109) والهند (38). ينتمى 
أولادٌ هذه البلدان إلى مجموعتين من أعمار مختلفة: المجموعة الأولى من 6 
إلى 7 سنوات والمجموعة الثانية من 8 إلى 9 سنوات. 
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ج. إجراء الاختبار 

تم تحليل المفاهيم المتعلقة بعلم الفلك باستخدام استمارة الأسئلة المفتوحة 
نفسها (إستعانٌ بها سابقاً كل من فوزنيادو وبرويرء 1992:1994). ونعرضٌ في 
ما يلي الأجوبة عن الأسئلة المتعلقة بشكل الأرض. كما أنه ظَلبَ من الأولاد 
هذه المرة تنفيذ النموذج عن طريق مجسمات من العجين (ثلاثية الأبعاد) في 
حين طلبّ كل من ستيلا فوزنيادو ووليام بروير تنفيذه سابقاً عن طريق الرسم 
(بعدان فقط). 


د. النتائج 

يتبينُ من جديد أنه من الممكن تعيين سلسلة من النماذج العقلية حول 
الأرض تكون متجانسة ومترابطة نسبياً. وتصنف هذه النماذج في ثلاث فئات: 

- النماذج الأصلية (مستطيل» دائرة» حلقة» مسطح) 

- النماذج التوافقية (أرض مسطحة وكروية في آن) 

- النموذج العلمي (أرض كروية فقط) 

نعرض في الجدول 29 النتائج الخاصة بالهند. 
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ضع > كه كد من كد 2ك 


جدول 29. تواتر النماذج العقلية حول الأرض بحسب سن الأولاد الهنود 
(سامارابونغافان وآخرون. 56) 


بالنسبة إلى النماذج الأصلية» مستطيلة كانت أم دائرية» انفردٌ الهنود في 
الاعتقاد القائل إن الأرض محمولة على المياه وليس على يابسة أو مادة معينة. 
بينما انفردَ أولادٌ جزر ساموا في رسم الأرض مستعينين بنموذج الحلقة. يبدو أن 
الحلقة تمثل حدود أرض تأخذ شكل قرص يعيش الناس في وسطها وترتبط 
بطريقة التنظيم الاجتماعي "الدائري الشكل" في مجتمع ساموا. في الواقعء 
تتخذ الجزرٌ والقرى والمنازل والتجمعات البشرية شكلا” دائرياً. وعلى الرغم من 
الفروقات الثقافية الواضحة المعالم تبدو النماذج الأصلية متماسكة مع المفترضين 
' المتجذرين' مما يؤكدٌ الفرضية القائلة ببعد هذه النماذج الشمولي (الفرضية 1). 
أما في ما يختص بالنماذج التوفيقية» ما عدا اثنين منهاء فيبدو أن النماذج التي 
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تم الحصول عليها تشبه النماذج لدى الشعب الأميركي (فوزنيادو وبرويرء 
2) ولكننا نجد إضافة إلى ذلك نموذجين آخرين وهما: 

- كرة مبتورة 

- كرة متدلية 

بِيدَ أن مجموعة النماذج التوفيقية» ومن بينها النموذجان الجديدان» تبدو 
كلها متماسكة مع محاولة التوفيق بين الطابع الكروي للأرض الذي تنقله الثقافة 
وتبثه وسائل الإعلام وبين الافتراضين "المتجذرين" فينا وهما الجاذبية والأفقية. 
وتم التأكد أيضاً من صحة الفرضية القائلة بتأثير حركة النقل الثقافي (الفرضية 
2©. ويمكن التعبير عنها بالقول إن النماذج الأصلية والتوفيقية تُظهرٌ اختلافات 
بارزة من جراء السياقات الثقافية. "فالأولاد الأميركيون يفضلون نموذج الأرض 
المزدوجة التي لا نلحظها لدى المجموعات الثقافية الأخرى. ويفضل الأولادُ 
اليونان نموذج الأرض المجوفة بينما يتصورٌ الهنود الأرض وكأنها قرصٌ مسطح 
محمول على محيط أو مياه. أما نموذج الحلقة فيبدو النموذج المفضل لدى 
أولاد جزيرة ساموا' (فوزنيادو؛ 1994.ص.427). جرى بحتٌ آخر في الولايات 
المتحدة الأميركية وهدف إلى إقامة مقارنة بين النماذج العقلية المتعلقة بشكل 
الأرض بين أولاد قبيلة السيو في داكوتا والأولاد الأنكلو-أميركيين (دياكيدوي. 
فوزنيادو وهاوكس. 1997). ويبدو أن نموذج الأرض المجوفة هو النموذج 
المفضل لدى أولاد قبيلة السيو لكونه يتفق مع النظرية الكونية الهندية التقليدية 
(الجدول 30). 
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في نهاية هذا العرضء لا بد من التذكير بأن ستيلا فوزنيادو (1994) 
عملت على إقامة صلة وثيقة بين تاريخ علم الفلك الذي يُعد جانباً من جوانب 
النسالة وبين تطور مفهوم الأرض لدى الأولاد في سن الدراسة» الذي يشكل 
جانباً من جوانب تطور الكائن الفرد. فتعيدٌ الكاتبة في هذا السياق الفكرة التي 
سبقٌ لجان بياجيه أن أحكمّ صياغتهاء ومفادها أن تطور الكائن الفرد "يلخص' 
النسالة؛ أي أن مراحل تطور المعارف التاريخي تتطابق ومراحل التطور الفردي. 
وفي إطار نظرية بياجيه كتبّ كل من جاكلين بيدو وأوليفييه هودي وجان-لويس 
بيدنييلي (1993) ما يلي "تتداخل مسيرة الولد "الماهر في التطور" في استيعابه 
لمحيطه وتكيفه فيه مع مسيرة الفكر العلمي في استيعابه للعالم" (ص.34). 

لذا اعتبرٌَ جان بياجيه أن معرفة تطور الفرد التي يسهل دراستها تسمح 
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' باختصار " بمعرفة مراحل التطور التاريخى للمعارف الى صعب دراستها دراسة 
موضوعية باعتبار أن العودة إلى الماضي البعيد للنظر في ما حدث أمرٌ يصعبٌ 


التي تمر بها العلاقة الوثيقة بين تاريخ علم الفلك وتطور الكائن الفرد: 
- النماذج الأصلية (أرض مسطحة ومرتكزة على شيء ما) 
- النماذج التوفيقية (أو النماذج الأرضية المركزية) 
- النموذج العلمي (أو النموذج الشمسي المركزي) 


وبناءَة عليه يمكن تمثيل مفهوم التطور بحسب ستيلا فوزنيادو على الشكل 
الآتي (رسم 30). 


الرسم 30. نموذج التطور الموحد 


11 - مفاهيم تعددية 
1. المواتف 
يرى كل من مايكل سيغال وجورج باتيروورث وبيتر نيوكومب (2004) أن 
الأبحاث حول تطور المفاهيم تحلل بشكل عام الطريقة التي يتوصل الأولادٌُ من 
خلالها إلى إعداد "نموذج" أو "إطار" نظري مرتبط بميدان علمي خاص. 
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وتُحدد هذه الميادين» كما ذكرنا أعلاه» إستناداً إلى الوجود الإفتراضي 'لصفة 
جوهرية". في سياق هذا الفصلء» يتم التطرق إلى ميدائي علم الكون أو علم 
الفلك أي دراسة بنية الكون وعلى الأخص شكل الأرض. نحن ندركٌ أن معرفة 
مستحيلة بالنسبة إلى الولد إذا ما أرادٌ اكتسابها عن طريق التجربة المباشرة. 
ولكي يتم نقل هذه المعرفة العلمية لا بد من أن ترتبط بالسياق الثقافي بخلاف 
بقية ميادين المعرفة التي يتم استيعابها عن طريق الفعل والإدراك الحسي. 
(سيغال وآخرونء» 2004. ص. 309). 


أ. مناقشة 

يذكرٌ المؤلفون بالأبحاث التي أجراها كل من ستيلا فوزنيادو ووليام بروير 
(1992. 1994). وكما سبقّ وأشرنا أعلاه» يعتبرٌ كلا الباحثين أن تطورٌ معرفة 
شكل الأرض لدى الأولاد إنما هي نتاج توليف تدريجي للمعلومات الأولية أو 
الحدسية الناتجة عن تجاربهم المباشرة مع العالم (أرض مسطحة) والمعلومات 
المنقولة عبر الثقافة على غرار المعلومات العلمية المنتشرة بشكل واسع في 
المتسييات الفتاعة والبلداة" التعطورة (الأرض الكروية): يحلل المولنان إذا 
تأثير "نظامين" رئيسين على هذا التطور وهما: 

* معتقدات مبكرة. تبينُ الأبحاثٌ أن النماذج العقلية الأولية تتفرع من 
نموذج ساذج وبسيط يسبغ على معتقدات الولد المختلفة طابعٌ التماسك والترابط. 
تُحددُ النماذجٌ العقلية الأولية بواسطة مفترضات ساذجة كالقول مثلا : (1) إن 
الأرض مسطحة؛ (2) إن الأغراض التي لا تستندٌ إلى شيء ما وترتكز عليه تقع 
أرضاً من أعلى إلى أسفل (الجاذبية). إن هذه الافتراضات المبرهن عن صحتها 
من خلال تجربة الوقائع اليومية تقاومٌ التغيير بشدة. لذا عندما يتعلمٌ الأولادٌُ عن 
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طريق وسائل الإعلام أن الأرض دائرية الشكل يمكنهم حينئذٍ إعداد نموذج 
توفيقي واحد يحققٌ ترابطاً بين المعتقدات الأولية الخاطئة والمعلومات العلمية 
التي يتلقاها في إطار المدرسة مثلا > ولكن يستطيعٌ الأولاد أيضاًء بحسب 
مايكل سيغال وآخرين (22004)» إنتاج نماذج عديدة متعارضة وليس نموذجاً 
واتخيدا فحسب وذلك عندما يصعبٌ عليهم التوفيق بين معتقداتهم الأولية 
والمعار ف العلمية: 

* حركة النقل الثقافي. كلنا يعرفُ أهمية الثقافة في تطور مجمل ميادين 
المعرفة لدى الطفل: العدد (ساكس. 1982. 1985. 1988). المكان (الفصل 
السادس). الزمان (الفصل السابع)... (راجع. لمزيد من التفاصيل» بريل 
ولوهال. 1988؛ ترواديك. 1999). وبالنسبة إلى علم الفلك وإلى معرفة شكل 
الأرض بوجه خاصء فلا بد من النظر في التغيرية الثقافية التي تطبعٌ النماذج 
التوفيقية في حين أن النموذج العلمي يُسلَّم به على أنه النموذج الوحيد والأوحد 
إن لم نقل العالمي. ففي الهند مثلا يقضي علمٌ الكونيات التقليدي بتشبيه 
الأرض إلى قرص كبير جداً أو إلى حوض يطفو على سطح المياه. وعندما 
يتعلم الأولادٌ في المدرسة أن الأرض دائرية الشكل» يشرعون في إعداد تصور 
دائري لا كروي لها انسجاماً مع المفهوم التقليدي. وبذلك تبدو المفاهيم 
الساذجة حول شكل الأرض متطابقة مع (1) التجارب المباشرة التي تفيدٌ بشكل 
الأرض المسطح من جهة. (2) ومع التأثيرات الثقافية من جهة ثانية 


ثانية. 


* تطور أحادي. ترى ستيلا فوزنيادو ومعاونوها أن تطور مفهوم الكون يبقى 
خاضعا لمسار متواصل ومطرد أكثر منه لتغيير جذري من نظرية إلى أخرى. تنظرٌ 
هذه الفرضية في عملية تطور المفاهيم على أنها مجموعة تغييرات مختلفة تتم 
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داخل الإطار النظري نفسه حيث تنشأ روابط بين معطيات مختلفة من أجل 
تحقيق الوحدة والتناسق. 

* تطور تعددي. يشكك مايكل سيغال وآخرون (2004) في مسألة "تجذر' 
المعتقدات المبكرة (شكل الأرض المسطح والدعامة للأشياء) في الثقافات كافة 
بالدرجة نفسها وفي نشوء مفاهيم خاطئة من جرائها لدى جميع الأولاد بصورة 
مطلقة. يرى المؤلفون أنه يمكن الأولاد في بعض الثقافات أن يصادفوا بشكل 
مبكر أثناء دراستهم تعليماً يتطابق تماماً والمعارف العلمية مما يؤدي إلى تقليص 
الانحراف المحتمل المتأتي من تجربتهم المباشرة (حالة الأولاد في أستراليا ' 
المذكورة أدناه». وقد لا يمتلكُ الأولاد في أمكنة أخرى معتقدات أو نظريات 
ساذجة حول شكل الأرض تكون سابقة لدراستهم العلمية في المدارس. ؤوفي 
الحالتين لا يكون تطورٌ مفهوم الكون "موجهاً' أو "مقيداً' بالمعتقدات الأولية 
أو الساذجة الخاطتة» لا بل يبدو وكأنه تطور متقطع لأجزاء من المعارف التي 
يتم تجميعها من هنا أو من هناك. 

# الألسنة التياقبية' والألسفية العامة «يعتاول التعازضن بين الفرظيعية 
السابقتين مسألة البعد التزامني للنمو المعرفي. تؤيدٌ ستيلا فوزنيادو فرضية التطور 
المتواصل والتزامني: أي إنه في مرحلة معينة من التطور يبني الولدٌ نموذجاً 
عقلياً واحداً متماسكاً (رسم 30). أما مايكل سيغال فيدعمٌ الفرضية القائلة 
بالتطور المتقطع ولكن المتزامن دائماً» بمعنى أنه في مرحلة معينة من التطورء 
يبني الولدٌ عدة أجزاء متقطعة من المعارف غير المتناسقة (رسم 39). في 
المقابل يتفقٌ الباحثان على فرضية التطور المتقطع والمتعاقب وغير المتواصل» 
أي إنه خلال تطور الكائن الفرد يحصل تغييرٌ أو انقطاع لدى الانتقال من حالة 


إلى أخرى. 
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2. إختيار المنهجية 

بالنسبة إلى المنهجية المتبعة لإدراك المعارف التصورية لدى الأولادء يطرخ 
مايكل سيغال وغيره من المؤلفين (2004) مسألة التعرف إلى الطريقة المثلى 
الواجب تطبيقها في هذا الخصوص. وتتناولٌ المناقشة التالية وجهّي هذه 
المنهجية : 

مجر نح على الأرده نماذج عن الأرض في بعدين اثنين كما هو 
الحال مع الرسوم أم نماذج ثلاثية الأبعاد كما هو الحال مع القوالب المصنوعة 
من المعجون؟ 

- هل نطرح على الأولاد أسئلة مفتوحة حيث لا نوحي لهم بالأجوبة 
الممكنة. أم نعتمد استجواباً مغلقاً حيث نقترح عليهم اختيار الإجابة 
'الصحيحة' من بين عدة أجوبة محتملة؟ 

يعتقدٌ مايكل سيغال وآخرون (2004) بوجود عدة طرق لتقييم المعرفة التي 
يمتلكها الأولاد عن الكون. فيستعينٌ كل من ستيلا فوزنيادو ووليام بروير 
(1992. 1994) بأسئلة مفتوحة ويطلبان من الأولاد الإجابة عنها شفهياً فضلا 
عن القيام بالرسم. 'وتجدر الإشارة إلى أن الرسوم غالباً ما تحث الأولادٌ على 
تصوير الأرض بشكلها المسطح' (سيغال وآخرون» 2004. ص.0609). إنه 
لصعبٌ فعلا” على الأولاد تصوير بعدٍ ثالث على صفحة مسطحة. لذلك يمكن 
الاستدلال الذي يتم على قاعدة نموذج ذات بعدين أن ينحرفت عن مساره تحت 
تأثير هذا القيد فيعيقٌ بالتالي التعبير عن معرفة صحيحة "سبقٌ أن تم اكتسابها'. 
تترتبٌ إذاً جراء تبديل إطار التقييم نتائجٌ مهمة تطالٌ أداءَ الأولاد وأجوبتهم. 
فبدل أن نطلب من الأولاد رسم الأرض على ورقة بيضاء ء نطلب منهم تجسيدها 
في أبعادها الثلاثة باستخدام القوالب المصنوعة من المعجون (راجع الرسوم 
1 32. 433 34). يختارٌ الباحثون إذاً الطريقة الثلاثية الأبعاد لنمذجة 
الأرض من أجل تفادي مخاطر الانحراف في تمثيل أشياء ثلاثية الأبعاد 
باستخدام النمذجة المعتمدة على البعدين. 
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رسم 31: الأرض مسطحة ذات بعدين رسم 32: الأرض مستديرة ذات بعدين 


ارسم 33: الأرض مسطحة ثلائية الأبعاد رسم 34: الأرض مستديرة ثلاثية الأبعاد 


أما بالنسبة إلى الاستجواب المفتوحء تتكك مايكل سيغال وآخرون 
001 في الفرضية التي المي ستيلا 0 0 أن ار عقلياً 
سلسلة من الأسئلة المختلفة التى تتناولٌ 0 واحداًء يستطيعٌ الأولادُ تبديل 
أجوبتهم على الفور تبعاً لما يعتقدون بأنه الجواب الذي ينتظره واضمٌ الاستمارة 
أو تبعاً لخصائص أخرى ذات طابع براغماتي. فعلى سبيل المثال 'قد يعتمدٌ 
الأولادٌ في إجاباتهم عمًا سبق وقالوه بغية إقامة ترابط ظاهري بين الأجوبة أكثر 
منه إظهار التصور الحقيقي المفضل لديهم لشكل الأرض [...] الذي يظهر عبر 
حرية الاختيار بين إجابتين- إجابة صحيحة وإجابة خاطئة" (سيغال وآخرون» 
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4.». ص.310). لذا يعتبر المؤلفون أنه من الأفضل الاستعانة بالاستجواب 
المغلق حيث يُطلب من الولد تعيين الجواب الصحيح من ضمن عدة أجوبة بدلاً 
من استخدام الاستجواب المفتوح حيث ينبغي على الولد صياغة الجواب 
الصحيح بنفسه. 

أما بالتسبة إلى اسمازات الأسعلة المستخدمة في الأبحاث المعروضة في 
هذا الفصل فلا بد من القيام بالتوضيحات التالية. إن التعبيرين "استجواب 
مفتوح' و "استجواب مغلق" المستخدمين في سياق هذا النص هما ترجمة في 
الحقيقة للعبارتين الإنكليزيتين التاليتين -68م0 ,ع5تهمهه16500ه عمامطء-لععم8 
811 600641 المستخدمتين من قبل المؤلفين (لا سيما فوزنيادو 
واخروة 2004): يبلق أن هذا التسصيز نت "إمشجوات علق" و*اإسشكوات 
مفتوح" مشوه بعض الشيء بحيث يُبِرزُ سوء الإستعمال اللغوي» فلا تبدو 
الأسئلة المتنوعة التي تتألفٌ منها الاستمارات التي أعدّتها مختلف فرق الأبحاث 
(نوبس وآخرون. 2003؛ سيغال وآخرونء. 2004؛ فوزنيادو وآخرون. 2004) 
اتغلقة" :نان أ مفيرية* تهاها. 

في الواقع؛ وبحسب باتريسيا ديلهوم وتييري ماير (1997)» إن أنماط 
الأسئلة 'المغلقة' التي 'تتحدد فيها جميع صيغ الحو | السحيالة ني ' 
(ص.197) هي التالية : 

- الأسئلة ذات الإجابة الواحدة ("كم عمرك؟") 

- الأسئلة ذات التصنيفات البسيطة ("هل أنتَ (أنتِ) فرنسي (فرنسية)؟" ؟ 
نعم/ كلا) 

- الأسعئلة ذات الخيارات المتعددة ("في اسن كتنج :أن الأولاة يدركون 
الألوان؟"؟ 3 أسابيع» 4 أشهرء سنةء سنتان). 

- الأسئلة ذات المنحى التصنيفي ("من هماء حسب ترتيب الأفضلية» 
المرشحان للانتخابات الرئاسية للعام 2007؟) 

- الأسئلة حسب مقياس ليكرت ('هل تعتقد بأن الأرضَ مسطحة؟" ؟ 
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وتترواح الإجابات بين خمس إمكانيات إبتداءة من "لست موافقاً أبداً' وصولا 
إلى "أن موافق لجان" ) 

بالجقانا + "بصعت لمكي باجرية؟ الأميلة «المتديية ؟ ينا لكرن 
المشتاركيق يلون ألفاظهم وتعابيرهم الخاصة" (ص.199). إذا نظرنا بإنعام 
نجدٌ أن جميع استمارات الأسئلة التي نحن بصددها تتضمنٌ أسئلة مفتوحة 
ومغلقة فى آن ولكن تكون الغالبية لهذه الفئة أو تلك. لذا يجب ألا نأخذ معنى 
التعبيرين "إستجواب مغلق" و 'إستجواب مفتوح" حرفياً بل أن نعتبرهما تسميات 
عامة. 


3. مقارنة ما بين الثقافات 

هدف مايكل سيغال وآخرون (2004) في بحثهم الأول إلى مقارنة معرفة 
شكل الأرض لدى الأولاد الذين يعيشون في الوجهتين المقابلتين من الكرة 
الأرضية (إنكلترا وأستراليا). إنهما بلدان مختلفان ولكنهما يتقاسمان خصائص 
ثقافية عديدة. وعلى الرغم من هذا التناغم "توجد اختلافات بينهما على صعيد 
إكتساب المعتقدات الخاصة بالجغرافيا وبعلم الفلك' (ص.611). يتلقى الأولادٌ 
الأستراليون على وجه الخصوص تعليماً متقدماً في ميدان علم الكونيات مقارنة 
مع تعليم الأولاد الإنكليز (بين 4 و5 سنوات للأستراليين وبين 7 و8 سنوات 
للإنكليز). "ومقارنة مع الإنكليزء يتمتع الأولادٌ الأستراليون بسهولة الوصول إلى 
المعلومات التي تتناول شكل الأرض وطبيعة النظام الشمسي المركزي للكون 
وهم بالتالي يتميزون بقابلية أكبر على تبني النظرة العلمية" (ص.311). 
أ. المشاركون 

تتألف العينة من 59 ولدا أسترالياً و71 ولداً إنكليزياً تتراوح أعمارهم ما 


بين 5-4 سنوات» 7-6 سنوات» و9-8 سنوات. يتكلمون جميعهم الإنكليزية 
باعتبارها اللغة الأم» ويتكداباك معدل" للأعينانن ورقةا لحمو مانت عن بن واخر. 
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ب. إجراء الاختبار 

يتطلبٌ إجراءٌ الاختبار الاستعانة باستمارة أجوبة مغلقة حيث يُطلب فيها من 
الأولاد الاختيار بين جواب علمي (صحيح) وآخر ذي طابع حدسي (خاطىء). 
ونستخدمٌ في نصف أسئلة الاستجواب الكلمة الإنكليزية طاتةه (الأرض) وفي 
النصف الآخر كلمة 0114 (العالم). ولكن يبدو أن الكلمتين السابقتين لا 
تحدثان أي اختلافات في الأجوبة. يقترخ على الأولاد ثلاثة نماذج ثلاثية الأبعاد 
(رسم 35). وبدءاً من السؤال الخامس (س 5)» تطرح الأسئلة متخذة النموذج 
الكروي مرجعاً وليس النموذج الذي اختاره الولد من بين النماذج الثلاثة 
المقترحة. إليكم في ما يلي بعض الأسئلة والأجوبة التي اقترحها مايكل سيغال 
وآخرون (2004). 


أنظر جيداً إلى هذه النماذج (يشار إليها بالإصبع). هذه كعكةء 
وهذه نصفا كرة مسطحة مع غطاء شفافء» وهذه كرة. دلَنِي 
بإصبعك على النموذج الذي يمثل الأرض كما هي في الحقيقة. 


أ) إذا سرت لأيام كثيرة بنفس الاتجاهء هل تعود إلى النقطة التي 

انطلقتٌ منها أو تصل إلى حافة أو نهاية الأرض؟ 

ب) (إذا وصلنا إلى حافة الأرض أو إلى نهايتها) هل نقع من على 

تلك الحافة؟ - (إذا كان الجواب نعم) هل تقع في الفضاء أم | (فضاء/أرض) 


على الأرض؟ 05 كلا 
- (إذا كان الجواب كلا) لماذا إذاً لا تقع؟ 
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رسم 35. النماذج العلميةء الأولية» التوفيقية للأرض (سيغال وآخرون. 2004) 


اج النتائج 

تبينُ النتائجٌ التي حصلنا عليها بشكل عام نسبة عالية من الإجابات 
المحهة تنيع الأؤلاه الاسكزالبيو غن فتلت الأعمار» ويكير تخليل تراط 
أجوبة الأسئلة الخمسة 7-6-4-3-1 كما هو مبين في الجدول 31 إلى أن 
مظاهر التنافر في الأجوبة (3 أجوبة على 5 على الأقل من النوع نفسه- 4-3/ 
5) متواترة أكثر من مظاهر الترابط ( 5 أجوبة على 5 من النوع نفسه-5/ 5). 


5/5 )5/4-3( )5/4-3( )5/5( 


دك واه ا فك م رس كدهع 


جدول 31. ترابط وعدم ترابط في الأجوبة بحسب المجموعات الثقافية 


تدل نتائجٌ البحث الأول على أن أكثرية أولاد البلدين المذكورين يعطون 
أجوبة مطابقة لمفهوم الأرض الكروية التي بعك عن شنوليا النافن من دون أن 
يقعوا (النموذج الكروي في الجدول 31). تختلفٌ هذه النتائج عن النتائج التي 
حصلت عليها ستيلا فوزنيادو لدى استخدام الاستجواب المفتوح والنمذجة ذات 
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البعدين أو الأبعاد الثلاثة. وتأكدٌ ما كان متوقعاً بحيث بدا الأولادُ الأستراليون 
أففجل: من الأولاه الإتكليو من حي الأجوينة. :لا تصنم الفرضية القاقة 
باستمرارية تطور مفهوم الكون انطلاقاً من المعتقدات الأولية الخاطئة (فرضية 
ستيلا فوزنيادو الأولى) أمام النتائج التي حصلنا عليها من الأولاد الأستراليين. 
(راجع أيضا نوبسء مارتان» وباناجيوتاكي, 2005؛ نوبس وباناجيوتاكي, 2005؛ 
باناجيوتاكي» نوبسء. وبانيرجي؛ 2006أ). بالمقابل» أثبتت فرضية تأثير النقل 
الثقافي. أي تأثير التعلم منذ الصغر عن الكوزمولوجياء صحتها (فرضية فوزنيادو 
الثانية). وأخيراًء لم تعد المفاهيم السابقة لاكتساب الشكل الكروي للأرض 
(الشكل المسطح في الرسم 31) على قدر كاف من التماسك؛ مما يجعل من 
جهة فرضية النموذج العقلي المتماسك الواحد غير صالحةء إن كان هذا 
الدموذج توفيقياً أم أولياء ويُّعبِتُ من جهة أخرى صحة الفرضية القائلة بالمعارف 
المجزأة أو المتعددة (راجع أيضا نوبس» مارتان وباناجيوتاكي, 2005؛ نوبس 
وباناجيوتاكي» 2005؟؛ باناجيوتاكي» نوبس وبانيرجي؛ 2006 أ). 


4. مقارنة استمارات الأسئلة 

يكمنٌ هدفٌ الباحثين الآن في مقارنة أداء الأولاد الأسكاليية وحسب 
بالنسبة إلى نوعين من الاستمارات (المفتوحة والمغلقة). هل يعود مستوى أداء 
الأولاة الأستزاليين العالي إلى الشكل الخاص للإستجواب المغلق أم إنهم 
يجيبون بطريقة مشابهة على الاستجواب المفتوح؟ 
أ. المشاركون 

تالف العينة من 45 ولد اسعزاليا يبلغ معدل أعمارهم خمس سئوات 


يقيم الأولاد في حالتين مختلفتين : إستجواتٌ مفتوح بع نماذج للأرض 
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ذات بعدين» واستجوابٌ مغلق مع نماذج ثلاثية الأبعاد. كما نوزع عليهم أيضاً 
اختبارين للذكاء. بالنسبة إلى استمارات الأسئلة» يخضع نصف عدد الأولاد 
للاختبار حسب الترتيب أ والنصف الآخر حسب الترتيب ب. 
الترتيب أ - إستجواب مفتوح/ بعدان ؟إستجواب مغلق/ ثلاثي الأبعاد. 
الترتيب ب-إستجواب مغلق/ ثلاثي الأبعاد ؟ إستجواب مفتوح/ بعدان. 


2 النتائج 

تبِينُ النتائجٌ غياباً لتأثير ترتيب أسئلة الاختبار بحيث بقيت النتائج متشابهة 
0 الترتيب أ وفي الترتيب ب. في ما عدا ذلك». يلحظ المؤلفون أن الأسئلة 
المفتوحة تثيرٌ "غموضاً" أكثر من الأسئلة المغلقة (راجع الأمثلة في الجدول 
02 


سؤال مفتوح-س1: "ما هو شكل الأرض؟' - مستدير (20) 
- دائري 2190 
- كرة (4) 
- مسطح (1) 


أعرف 010 


سؤال مغلق- س1 أ: " هل الأرض مستديرة أم مسطحة؟ ' (أ) مستديرة (40) 

- س1 ب: "هل تشبه الدائرة أم الكرة؟ ' مسطحة (5) 
(ب) دائرة (18) 
كرة (27) 


جدول 32. تواتر الأجوبة عن السؤال 1 في الاستجوابين المفتوح والمغلق 
(سيغال وآخرون» 04)) 


6-١‏ عن ذلك» يؤدي إستعمال النموذج ذي البعدين إلى إعطاء مزيد من 
الأجوبة الخاطئة مقارنة مع استعمال النموذج الثلائي الأبعاد (راجع الأمثلة في 
الجدول رقم 33). 
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نموذج في ثلاثة أبعاد- س4 أ: 'إذا سرت لفترة طويلة في خط مستقيم» 
هل تقع عن طرف الأرض؟ ' 


جدول 33. تواتر الأجوبة عن الأسئلة س6ب وس4أ (سيغال وآخرون». 2004) 


د. مناقشة 

يندو أن مستتوئ: الأداء لدى الأولاد يتوق على نوع الاستجواب المستخدم 
ونوع النمذجة المقترحة. (نماذج من بعدين مقابل نماذج من ثلاثة أبعاد)» (راجع 
باناجيوتاكي»؛ نوبسء بانرجي» 2006ب). "يبدو الطلبٌ من الأولاد رسمَ 
تصورات ذات بعدين حول شكل الأرض ودورة الليل والنهار أقل ملاءمة مقارنة 
مع التصورات الثلاثية الأبعاد التي تعد "حقيقية أكثر' (سيغال وآخرون» 
4.». ص.320). 


5. مقارنة أخرى 

* المواقف. ينحو بحثٌ آخر قامّ به كل من غافان نوبس وديريك مور وآلن 
مارتان وبريان كليفورد وجورج اوور وجورج باناجيوتاكي ومايكل سيغال 
(2003) في الاتجاه نفسه. وخلافاً لفرضية ستيلا فوزنيادو ينادي هؤلاء المؤلفون 
بالفرضية التالية 'تُبرِرُ تصوراتٌ الأولاد الصغار افتقاراً في البنية النظرية وفي 
التناسق كما أنها ليست مقيدة بالافتراض أو بالاستبصار. يكمنٌ تطورٌ المعرفة 
المتعلقة بالأرض مثلاً في التكديس التراكمي للمعلومات الثقافية حتى وإن لم 
تكن مترابطة الواحدة مع الأخرى بشكل تام" (ص.73). في هذه الحالة» لا 
يمتلك الأولادٌ نماذجٌ عقلية يُفترض بأنها متماسكة وسابقة لمعارفهم المستقاة من 
المعلومات الثقافية الخاصة بالأرض. ففي البداية» لا يعرف الأولاد شيئاً عن 
الأرض وحتى في ما بعد لا يتلقون سوى معلومات مجزأة مستقاة من هنا وهناك 
قبل أن يتكون لديهم أخيراً مفهومٌ مترابط حول الأرض (راجع أيضاً نوبس» 
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ناونان وباناجيؤقا كن 2005 نوسن ونالاجيوتاكة :42005 واتاحيو تاكن 6 لون 
وبانيرجى » 2/06 ْ ْ 

+ سيان الاستعة إن "لطر دالت اسبحنها سعياة فور نبا ذو قن أجل 
"تجريد" النماذج العقلية "المترابطة' انطلاقاً من معطيات قابلة للملاحظة تطرح 
نقاشاً لا طائل منه. بالنسبة إلى غافان نوبس وآخرين (2003)»: يبدو من المقبول 
ظاهرالتاكيد "أن الأجوبة غير المترابطة أصبحت مترابطة" بفضل الباحث نفسه 
(ص.74). لا يعتمدٌ البحث الذي يبغون إجراءه إذاً على الطريقة الاستقرائية لا 
بل تسد إلى الاسام 

* نظرة عبر ثقافية. يقضي البحتٌ أيضاً بمقارنة المعارف المتعلقة بشكل 
الأرض لدى أولاد متحدرين من ثقافات مختلفة ولكنهم يعيشون في المكان 
نفسه (لندن». المملكة المتحدة) ويرتادون المدارس نفسها. وفي هذه الحالة» تم 
اختيار مجموعتين مؤلفتين من أطفال إنكليز وأطفال ذوي أصول هندية ويعيشون 
في لندنء إلآ أنهم يحافظون على علاقتهم الوطيدة بالهند بلدهم الأم (آسيا) 
مزودين بمعارف جغرافية واسعة مقارنة مع الأولاد ذوي الأصول الإنكليزية. 

#* الفرضية. تقول الفرضية التى يطلقها المؤلفون إن أجوبة الأولاد تعكسٌ 
الافتقارَ إلى التماسك والترابط (وفق نظرية "المعارف المجزأة") أكثر مما 
تعكسٌ تماسكاً وتناسقاً (وفقٌ نظرية "النماذج العقلية'). يبدو أن الاختلاف 
المتوقع بين المجموعتين الثقافيتين ممكن. فإن حظي الأولادُ ذوو الأصول 
الهندية بتجاربَ جغرافية تفوقٌ أهمية” تجارب الأولاد الإنكليز غير أن مشاكلهم 
اللغوية المرتبطة بالازدواجية اللغوية الهندية-الإنكليزية تشكل عائقاً أمامّ هذا 
'التقدم". في الواقع يعاني الأولادٌ ذوو الجذور الهندية صعوبات في فهم 
مفردات اللغة الإنكليزية أكثر من الأولاد الإنكليز علماً بأنهم يبلغون السن نفسه 
(تم التثبت من هذا الأمر بإجراء تقييم بواسطة إختبار لفهم مفردات اللغة). 


أ. المشاركون 
تتألفُ العينة من 167 ولدأًء ومن بينهم 82 ولداً أصولهم هندية و85 ولداً 
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لندن. ولد جميعٌ الأطفال من الأصول الهندية في المملكة المتحدة وهم ثنائيو 
اللغة. وَرْعَ الأولاد على ثلاث مجموعات حسب العمر: 5-4 سنوات» 7-6 


سنوات» 9-8 سئوات. 


تشملّ أدوات الاختبار ثلاثة نماذج بلاستيكية للأرض وثلائية الأبعاد (أنظر 
الرسم 35). 


ج. إجراء الاختبار 

يتم طرح مجموعة من أربعة أسئلة على الأولاد كل بمفرده. 

- "أنظر جيدا إلى هذه النماذج. هذه طابة مستديرة وهذه قطعة من طابة 
يعلوها غطاء وهذه مساحة مسطحة. هل بمقدورك أن تدلني على النموذج الذي 
يجسدٌ شكل الأرض بأفضل طريقة؟ 

* ملاحظة: خلافاً لطريقة مايكل سيغال وآخرين (22004).» يتتابعٌ طرحٌ 
الأسئلة مع الإبقاء على النموذج الذي اختاره الولدٌ فيما يُسحب النموذجان 
الآخران من أمامه. 

- "إذا سرت لأيام طويلة في خط مستقيم»؛ هل أنتَ معرّض للوقوع عن 
حافة الأرض؟ ". 

- "هل يعيش الناسُ هنا في الجانب الأعلى» وهنا في الجانب الأسفل؟'. 

- "يعتقدٌ بعض الأولاد أن السماء محيطة بنا وتلفنا من كل جانب في حين 
يعتقدٌ البعضٌ الآخر أن السماء تقع فوقنا وحسب. دلني باستعمالك النموذج 
الذي اخترته أين تقع السماء بالتحديد". 


2 إختيار النماذج 


يبقى النموذجٌ الكروي الاختيارٌ الأكثري حتى عند الأولاد الأصغر سناً. 
ولكن يُلحظ اختلافٌ بارز بين تلاميذ الحضانة وتلاميذ المرحلة الابتدائية في 
حين لا تظهرٌ هذه الفروقات بين المجموعتين الثقافيتين (رسم 36 و37). 
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عؤوام عمع1 مكنع ىن عبجع1 هد عم 2 


50 


ح يج 
لعن 68 
0000 


ل 
سوس وساي 


7 8 8-9 0 05ت 65-7 كمة ك4 
رسم 6. النسب المئوية في اختيار النماذج حسب سن الأولاد ذوي الأصول 
الهندية (نويس وآخرون. 3)).. 


هام ععرره1 عدباع © ه16 لقا 


5م 8-9 385 6-7 05 4-5 


رسم 37. النسب المئوية في اختيار النماذج حسب سن الأولاد ذوى الأصول 
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يجيبٌ غالبية الأولاد الإنكليز عن السؤال الثاني بأنهم لا يقعون عن حافة 
الأرض في حين نلحظ أن عدد الأولاد ذوي الأصول الهندية الذين يعطون هذه 
الأجابة قلين “نيا (6656):.وتطية التجابات عن السؤال الغالث عدم ملحوضا 
لدى المجموعتين. وإذا أجابَ 052! من الأولاد الذين تتراوح أعمارهم بين 4- 
5 سئوات أنه بالإمكان العيش حول الكرة الأرضية (من دون أن نقع) فإن هذه 
النسبة ترتفع إلى 9/069 عند الأولاد الذين تتراوح أعمارهم بين 6 و7 سنوات 
لتبلغ 090؟ لدى الأولاد في عمر 9-8 سنوات. وتبدو النتائج متشابهة بالنسبة 
إلى السؤال الأخير بحيثٌ تشيرٌ إلى تقدم ملموس في إعطاء الأجوبة الصحيحة 
مع العمر: من 9031 لأولاد بعمر 5-4 سنوات إلى 9065 للأولاد بين 8-7 
سنوات. لا يُلحظ أي فارق في الإجابات الصحيحة عن الأسئلة الأربعة الأخيرة 
عند المجموعتين. وإذا احتسبنا عدد الأجوبة الصحيحة بالنسبة إلى الأسئلة 
الأربعة» يمكن حينئظٍ تلخيصٌ مجموعة النتائج على النحو المبيّن في الرسم 38. 


5أة اوم قتتة كأأه ةوزن 2 


8-9 25 


رسم 38. معدل عدد الأجوبة الصحيحة (الحد الأقصى- 4) حسب العمر 
والأصول الثقافية. 
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تدل هذه النتائج على فروقات في الأداء بين المجموعتين الثقافيتين: فنسبة 
النجاح عند الأولاد ذوي الأصول الإنكليزية أفضل من النسبة لدى الأولاد ذوي 
الأصول الهندية. وتُعزى هذه النتيجة إلى السؤال الثاني فقط الذي لم يتمكن 
الأولادُ الهنود من الإجابة بشكل صحيح. كما نلحظ بالمقابل تأثيراً واضحاً 
لَعَامِك السين. 
ه. تنافر النماذج 

هل تنحو النتائحٌ التي حصلنا عليها باتجاه الفرضية النظرية القائلة بوجود 
نماذج عقلية (أي فرضية الأجوبة المترابطة) أم أنها ترجح كفة فرضية المعارف 
المجزأة (أي فرضية الأجوبة المتنافرة)؟ إذا ثبت فرضية النماذج العقلية» فهذا 
يعني بحسب المؤلفين إنه لا بد من أن تكون أجوبة الأولاد عن الأسئلة الأربعة 
مترابطة في ما بينها وبشكل قوي. في فرضية تفعيل النموذج العلمي مثلا لا بد 
للأولاد من إختيار الشكل الكروي (السؤال رقم 1)» والتأكيد كذلك على أننا لا 
نقع عن حافة الأرض (سؤال 2) وأنه بمقدورنا العيش حول كل أرجائها (سؤال 
3. وإذا تم تفعيل النموذج الأولي أو التوفيقي فسيختارٌ الأولاد نموذج القرص 
أو الأرض المجوفة (سؤال 1) والإعلان ربطأً بإمكانية الوقوع عن سطح الأرض 
(سؤال 2) والعيش بالتالي فوقها (سؤال 3). وإن لم تكن هذه هي الحال» تصح 
عندئذ الفرضية النظرية للمعارف المجزأة. وتشيرٌ النتائج إلى غياب علاقة الترابط 
الوثيقة بين الأجوبة عن الأسئلة الأربعة التي تتناول شكل الأرض. 'إن نمط 
اكتساب المعارف» فى هذا المجال» لن يكون منتظماً بأي شكل من الأشكال. 
وعلى الرغم من أن 5 الأولاد بين السادسة والسابعة يعرفون» مثلا © أن 
الأرضَّ كروية» إلا أن نسبة عالية من الأولاد بعمر 9-8 سنوات يجهلون أن 
العنماء محيطة يام كل عاتن كينا أنعا لا فيد آي تطور 'لدى بالاولاد 
القاطنين غرب لندن والمتحدرين من جذور هندية بين الرابعة والثامنة من عمرهم 
حول مسألة إمكانية الوقوع عن سطحها خلافا لزملائهم ذوي الجذور الإنكليزية' 
(نؤبس-وأخرؤن» :2003 ص.83-82). 
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و. مناقشة 

على الصعيد النظري يعتبرٌ مايكل سيغال وآخرون (2004) كما غافان نويس 
وآخرون (2003) أن النتائج التي توصلوا إليها والتي تبينُ فرقاً واضحاً في أداء 
الأولاد الأستراليين والإنكليزء تؤكد على الفرضية القائلة بالتأئير الهام الذي 
يُحدئه النقل الثقافي طبقاً لما ذهبت إليه ستيلا فوزنيادو (1994) وآلا 
سامارابونغافان وآخرون (1996). بالمقابل» لا يقر المؤلفون بالفرضية القائلة 
دار المعرصات "المتسررة كات" الأددر ل الفطرية في معارف الأولاد الأولية 
(راجع باناجيوتاكي» نوبس وبانيرجي». 2006 أ). وأما على الصعيد المنهجي. 
فيؤكدٌ المؤلفون أنه تم التقليل من قيمة "المعرفة الممكنة' عند الأولاد في 
ميدان الكوزمولوجيا بفعل التقنيات المستعملة في أبحاث ستيلا فوزنيادو 
ومعاونيها (أي الاستجواب المفتوح والنمذجة ذات البعدين) التي "تعيقٌ إبراز 
معارفهم بعمق" (سيغال وآخرونء. 2004؛: ص.321): (راجع أيضا 
باناجيوتاكي» نوبسء بانيرجي. 2006 ب). يختلفٌ المؤلفون أمثال غافان نوبس 
وآخرون (2003) تماماً مع اقتراح ستيلا فوزنيادو ووليام بروير (1992. 1994) 
في ما يختص بتفسير النمو المعرفي باعتباره تغييراً في النموذج التصوري وفقاً 
لنظرية وحدوية وخطية وأحادية الأبعاد. 


تُظهرٌ نتائجٌ هؤلاء المؤلفين أن معارف الأولاد المتعلقة بالكون هي على 
العكس متعددة أو "مجزأة" (راجع» نوبسء مارتان» باناجياتوكي. 2005؛ 
نوبس وباناجيوتاكي» 2005؛ باناجيوتاكي» نوبس وبانيرجي, 2006 أ). "يملكُ 
الأولاد في المملكة المتحدة على سبيل المثال تصورات حدسية وعلمية في آن. 
من دون أن يدركوا بوضوح متى وأين يُطبق كل نمط من هذه المفاهيم (لا يعد 
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هذا الأمرُ مؤشراً للتوفيقية). ومع مراحل النمو يتوصل الأولادٌ تدريجياً إلى تطبيق 
هذين النوعين من المعارف على المساحات العقلية الملائمة" 

(سيغال وآخرون؛: 2004. ص.322). كما أن تحليل غافان نوبس وآخرون 
(2003) يصب في نفس الاتجاه: "تدعمٌ نتائج هذه الدراسة الرأي القائل أن 
البنية التحتية لمعارف الأولاد المتعلقة بخصائص الأرض هي معارف جزئية أي 
إنها على تناقض مع مسألة تنظيمها في نماذج مترابطة" (ص.38). يبدو من 
الممكن تصوير نموذج النمو الجديد على الشكل الآتي (رسم 39). 


يتأتى ترابط أجوبة الأولاد الظاهر من العملية الاستقرائية التي توسلتها 
ستيلا فوزنيادو ومعاونوها بهدف تنظيم ما توصلوا إليه من معطيات. " تقضي 
مقاربة فوزنيادو وزملاؤها بالإنطلاق من أجوبة الأولاد للبحث عن نماذج عقلية 
ومن ثم تصنيف هذه الأجوبة تبعاً للنماذج العقلية نفسها. إن الاعتماد على 
منهجية متأخرة تدور في حلقة مفرغة يعرّض لخطر التوهم بالترابط السائد - 
وبالتالي تقديم برهان على وجود النماذج العقلية - في حين أن الواقع لا يدل 
على ذلك" (نوبس وآخرون؛ 2003: ص.63). وخلافاً للطابع "الوحدوي' 
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و"الخطي" الذي أسبغته ستيلا فوزنيادو على نمو المعارف المرتبطة بعلم الفلك 
فإن 'الصورة المعبرة عن اكتساب المعارف الناتجة عن هذه النتائج تقوم على 
منهجية التكديس المتواصل والتدريجي» قطعة إلى جانب قطعة» 7 أجزاء من 
معلومات ثقافية تترابط في ما بينها بشكل غامض" (ص.84). يتم إكتساب أجزاء 
بن هذه المعارف الثقاقية بطريقة مستقلة تسبي الواحدة عنم الأخرى وغل 
مختلف ام بحسب مضامينها وبحسب مستوى الكفاية اللغوية لدى 
الأولاد أيضاً. يقضى النقلٌ الثقافي لأجزاء من المعارف بالتواصل مع الأولاد 
عن طريق العادنات والسياق المدرسي ووسائل الإعلام . "ما من برهان يدل 
على أن أجوبة الأولاد ترتكرٌ على معارف حدسية توحي لهم بطبيعة الأرض 
المسطحة وبالطابع الثابت للأشياء" (ص.84) . 


6. رد ستيلا فوزنيادو 


ا لمزاققب 

في مقالة حديثة (فوزنيادوء سكوبيليتي وإيكوسبنتاكي. 2004) تحاولٌ ستيلا 
فوزنيادو الرد على الانتقادات التي وجهت إليها من قبل نوبس وآخرين (2003) 
وتسبقال واعرين' (2004) قدمك الكاتية:وتعاوتؤوها رحفا يهدفة إلى تقييه 
الملاءمة المتبادلة بين نموذجين من الطرق ألا وهما الاستجواب المفتوح من 
جهة والاستجواب المغلق من جهة ثانية بغية تقييم معرفة مفهوم الأرض لدى 
الأولاد في سن الدراسة. وذكروا أن نوبس وآخرين (2003) كما سيغال وآخرين 
(2004) يعتبرون أن المنهجية المتبعة من قبل فريق ستيلا فوزنيادو تزدري 
تكرار بعض الأسئلة في إطار استمارات الأسئلة المفتوحة. نحن نعلم بالتأكيد أنه 
عندما نطرح على الولد السؤال ذاته مرتين متتاليتين. نجدٌ أنه غالباً ما يقترح جواباً 
جدود عند طرح السؤال مرة ييا كيفما اتفق) لاعتقاده فقط أن الراشد 
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قد كررٌ السؤال ذاته لأنه أعطى جواباً خاطتاً في المرة الأولى. وقبل أن يعرضّ 
المؤلفون بحثهم شرعوا في مناقشة ثلاث نقاط مهمة: 

* الثقافة. يباشرٌ كل من فوزنيادو ومساعديها (2004) بتوضيح مفهومهم 
لدور الثقافة في عملية نقل المعارف. فهم لا يعتقدون بأن عملية اكتساب 
المعارف مبنية فقط على المراقبة المباشرة أو مستندة إلى بناء فردي يقوم به 
الولد (على غرار نظرية جان بياجيه). إنهم يرون» على العكس من ذلك؛ أن 
الثقافة تلعبٌ دورٌ الوسيط في اكتساب الأولاد معرفة الأرض منذْ نعومة 
أظفارهمء حتى إن النماذج الأولية تعكسٌ هذا التأثير الثقافي (فوزنيادوء 
4. وبالنسبة إلى طبيعة المفترضات المتجذرة (كاعتبار الأرض مسطحة 
ومحمولة على شيء ما) فإنه يمكن أن تكون فطرية أو ناتجة عن ملاحظة 
الأولاد المباشرة للعالم الخارجي طبقاً للأبحاث التي أجريت على الأطفال 
الرضّع. إن طابع هذه المفترضات المبكر وبالتالي 'المقاوم" يدفع بالأولاد عامة 
إلى إدراك الأرض وكأنها في الأصل شيء مادي. وغالباً ما تتعززٌ هذه 
المفترضات بواسطة مختلف المعارف اليومية التي تُعتبر غير مطابقة أو مناقضة 
للمعارف العلمية. فالقولٌ الشائع مثلا” إن "الشمسٌ تشرقٌ" في الصباح ومن ثم 
'تغيب" في المساء يعززٌ الفكرة القائلة بثبات الأرض وبمركزيتها. 

# التجزئة. تعتبرٌ ستيلا فوزنيادو وباحثون آخرون (2004) أن التفسيرات 
التي أعطيت لنظريتهم حول النماذج العقلية تفسيراتٌ خاطئة. في الواقع. لا 
يعتقدٌ بوجود نماذج مولا #تاعة بو اوانية جوهنا تمن بواقرنا" عاذت نعلت 
النماذج العقلية طبيعة "بنائية" غير "موضوعانية' مما يدل على أن هذه النماذج 
ليس لها وجودٌ مطلق ومسبق في ذاكرة النظام. لا وجود لهذه النماذج إلآ بشكل 
انتقالي أو عابر خلال إيجاد الحل للمشكلة. وتوحي هذه المسألة بقدرة طبيعة 
المهمة المقترحة (إستجواب مفتوح أو استجواب مغلق) على التأثير في 
التصورات المبتكرة فوراً لإيجاد الحلول لها. وتطرحٌ مسألة درجة وثاقة صلة 
الاستجوابات المفتوحة أو المغلقة بالموضوع على بساط البحث. ولقد للاحظت 
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كيلا 'فوزتيادوئ والخرون (2004) أخيرا أن طبيعة حرا التسارف الس طرحها 
نوبس وآخرون (2003) وسيغال وآخرون (2004) لا تتمتع بدرجة كافية من 
الوضوح. وإذا كان نوبس وآخرون (2003) يعتبرون النماذج العقلية معلوماتٍ 
ثقافية تندمج قطعة قطعة وتتمتع بجذور "خارجية". فإن دي سيسا (1993) 
الذي يسقند إلية التؤلفون نشكن :صريس :يحبر أن"السثالة تعلق بالمبادة 
الطواعرية الت 'تحاتن من معلويناض: إدراكبة عسينة” ذات جدون "واللية ": 
باختصارء يبررٌ التعارضٌ بين الباحثين على درجة عالية من الحدة! 

* المنهجية. يجدرٌ التذكير بأن غافان نوبس وآخرين (2003) ومايكل 
سيغال وآخرين (2004) يعتبرون أن مظهرٌ الترابط بين أجوبة الأولاد- أي بين 
نماذجهم العقلية بالاستقراء- يعود إلى المنهجية المستخدمة من قبل الباحثين ولا 
يتطابق مع "الواقع' الذي يعبّر عن تنافر الأجوبة وتفككها. وعلى العكس ترى 
ستيلا فوزنيادو وآخرون (2004) أن مظاهر التنافر الواضح المتعلق "بالواقع" - 
أي» بالاستنتاج » المعارف المجزأة» - هي نتاج المنهجية الخاصة المختارة 
من قبل هؤلاء الكتّاب: استمارات الأسئلة المغلقة التي تسمى أيضاً استمارة 
ذات خيار جبري. وكما ذكرنا أعلاه» يُقترح على الأطفال في هذا النوع من 
الأدوات اختيار الإجابة التي يعتقدون بأنها "الإجابة الصحيحة' من بين العديد 
من الأجوبة الموضوعة مسبقاً. يرى الكتابُ أن هذا النوع من أدوات الاختبار 
يطرح مشاكل كبيرة: 

- يخلقٌ مواربة في الأجوبة مع تفضيل خيار الشكل الكروي أي الإجابة 
'الصحيحة" لأن هذا الشكل يُعرضٌ مادياً على الأطفال الذين يعرفونه أصلا” 
عن طريق وسائل الإعلام ولكن من دون فهمه بالضرورة بشكل تام. 

- يقلصٌ نطاقٌ الأجوبة مما يسمح بإخفاء إمكانية وجود بعض النماذج 
التوفيقية الأصلية التي يستعينٌ بها الأطفال فيما أن هذه النماذج لا تُعرض مادي 
عليهم من ضمن الخيارات المحتملة. 

وظالنا يي الأطفال نصورة به سطلقة بآن الأومن سبقديرة لضان 
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السؤال الأول) أو يختارون بصورة شبه مطلقة شكل الأرض الكروي (الثلاثي 
الأبعاد)» لا يسعنا سوى أن نرى التنافر الظاهر في مجموع أجوبتهم. إن النهجج 
الاستنتاجي الذي استخدمه غافان نوبس وآخرون (2003) ومايكل سيغال 
واقتووة (فووة "على" بالشية إلن شتا افو ادو واكتريق (3004) :ايها 
مظهرٌ المعارف المجزأة في حين أن "الواقع" يعكس تناسق النماذج العقلية 
المتفرعة من سلوك الأطفال... 
ب. الفرضية 

يكمنٌ الهدفٌ من البحث في مقارنة آثار استمارة الأسئلة المفتوحة مع 
استمارة الأسئلة المغلقة. وتتمثل فرضية ستيلا فوزنيادو» إبريني سكوبيليتي 
وكاليوبي إيكوسبنتاكي (2004) في أن استمارة الأسئلة المغلقة تقوم بمواربة 
أجوبة الأطفال ولا تشكل بالتالي أداة جيدة لتقويم المعارف الخاصة بمفهوم 
الأرض بخلاف استمارة الأسئلة المفتوحة. إنطلاقاً مما تم الحديث عنهء يُتوقع 
الحصول على نوعين من النتائج : 

- تحث استمارة الأسئلة المقفلة على الأجوبة الصحيحة أكثر من استمارة 
الأسئلة المفتوحة. 

- تحث استمارة الأسئلة المقفلة على بروز التنافر في الأجوبة أكثر من 
استمارة الأسئلة المفتوحة. 
ج. المشاركون 

تتألفُ العيئنة من 72 طفلا” يرتادون 3 مدارس مختلفة في أثينا واليونان 
وتتوزع على مجموعتين من أعمار مختلفة: مجموعة تضم الأطفال بعمر 7-6 
سنوات ومجموعة أخرى تضم الأطفال بعمر 9-8 سنوات. 
د. أدوات الاختبار 

تم إعداد استمارتين مختلفتين للأسئلة انطلاقاً من الاستمارات التي تم 
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استخدامها في الأبحاث السابقة. وتتشابه هاتان الاستمارتان» المفتوحة 
والحتقلة» سن -ناسنةالأتهلة 'التطروحةع أن بإن الأجعلة قاول الوضهرن نمس 
ولكن تختلف في طريقة الإجابة عنها. لا بد من تحديد أن نماذج الأرض 
المطلوبة أو المعروضة على الأطفال هي جمسعها ثالاثية الأبعاد لا ثناشة الأبعاد: 
في حالة الأسئلة المفتوحة» يُطلبُ من الأطفال إنجاز نموذج لشكل الأرض 
باستخدام القوالب المصنوعة من المعجون. في حالة الأسئلة المقفلة يطلب منهم 
اختيار النموذج الذي يُعدونه '"صحيحاً" من بين أربعة نماذج (الرسم 40). وأم 
في حالة الأسئلة المفتوحة» يتتابعٌ الاستدلالٌ على أساس النموذج الذي أعده 
الطفل. في حالة الأسئلة المقفلة» يتتابعٌ الاستدلالٌ على قاعدة النموذج الكروي 
لا على قاعدة النموذج المنتقى من قبل الطفل وفقا للمنهج الذي اعتمده مايكل 
سيغال وآخرون (2004) وليس المنهج المعتمد من غافان نوبس وآخرين 
(2003). 
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ه. إجراء الإختبار 
يجري نصفُ عدد الأطفال الإختبار بالأسئلة المفتوحة والنصف الآخر 
بالأسئلة المقفلة. ويتم استجوابٌ الأطفال فرداً فرداً. 


و. النتائج 

تؤكدٌ النتائج صحة الفرضية التي أطلقها كل من ستيلا فوزنيادو وإيريني 
سكوبيليتي وكاليوبي إيكوسبنتاكي (2004) وتقضي بأن الأسئلة المقفلة 'تهدمٌ' 
الترابط الداخلي لأجوبة الأطفال و "تحرف" أجوبتهم موجهة إياها نحو النموذج 
العلمي. وطبقاً للنتائج التي حصل عليها مايكل سيغال وآخرون (2004) مع 
الأطفال الأستراليين» تشيرٌ النتائج أيضاً إلى أن الأسئلة المقفلة تحث على 
الأجوبة الصحيحة أكثر من الأسئلة المفتوحة. إن هذا النوع من الأدوات 'يبالغُ 
في تقدير" المعرفة 'الصحيحة' للأطفال. فما هي إذاً طريقة تقويم المعارف 
الفضلى؟ أينبغي استعمال أسئلة مفتوحة أم مقفلة للحصول على فكرة صحيحة؟ 
في الواقعء إن الخلاف بين مختلف الباحثين- في ما يُعنى بالمنهجية 
'الصحيحة"- يجعلنا نعتقد بأن: 

- الأسئلة المقفلة "تبالغ في تقدير" معارف المشاركين في الاختبار وتحث 
على مظهر "التنافر" في الأجوبة. 

- الأسئلة المفتوحة "تقلل من تقدير' معارف المشاركين في الاختبار 
وتحث على مظهر "الترابط" في الأجوبة. 


ز. مناقشة 

ف النهاية» تعودٌ ستيلا فوزنيادو وآخرون (2004) للإشارة إلى مسألة دور 
الثقافة في النمو المعرفي وفي اكتساب المفاهيم العلمية. ويؤكدون أن مفهومهم 
لا يتعلق بمفهوم "المعرفيين الذين لا يراقبون سوى ما هو "داخل' رأس 
الأطفال ويغفلون الواقع الاجتماعي والثقافي". يعتبرٌ الكتّابٌ أن الأطفال 
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"أوعية" للمعلومات الثقافية منذ الأيام الأولى من حياتهمء مما يطابقٌ التحديد 
المتعلق بالثقافة على أنها "الإرث الموروث" (الفصل الرابع). مع الأخذ 
بالاعتبار الاختلاف القائم بين عملية اكتساب المفاهيم العلمية وعملية اكتساب 
المفاهيم اليومية كما يقول ليف فيغوتسكي (1934/ 1985)» يعتبرٌ الكتّابٌ أن 
معرفة مفهوم الأرض ينتج عن عملية بناء تفسير للنموذج المسلّم به ثقافياً ألا 
وه الكرى رولكو لا تحمل عنته: الآرمن “السعديرة" عدانا اللالالةالمتوقية ا 
سيما لدى الأطفال» بحيث تكون في الوقت نفسه "مستديرة ومسطحة" (حالة 
النماذج التوفيقية). وهنا يكمنٌ الاختلاف مع وجهة نظر غافان نوبس وآخرين 
(2003) ومايكل سيغال وآخرين (2004) التي تحدد بعبارة الانتقال الثقافي 
'المباشر" في إطار نظرية "اجتماعية-بنائية" أو 'براغماتية'. تعتبر 
فوزنيادو ومساعدوها أن الانتقال الثقافي للنموذج العلمي الخاص بالأرض "غير 
مباشر" ولكنه "مقيد" بمفترضات متجذرة ذات أصول فطرية ومتعلقة بالعالم 
الطبيعي (أرض منبسطة؛ جاذبية وضرورة الثبات)»: أي بمعارف سابقة تُستخده 
لتعطي معنّى 'للكرة". 

وكما سنرى في معرض هذا الفصلء يُعد هذا الجانبٌ من الأشياء في 
الحقيقة "لب" الجدل الحالي في علم نفس النمو المعرفي. وتتمحور هذه 
النتاشات حول: 

- الطابع "الداخلي" أو "الخارجي" لعملية الإدراك (الفصل 1) 

- الطابع "الموروث" أو "المبني" للثقافة (الفصل 4) 

- الطابع "الخطي" أو "التعددي"' للنموٌ. 


تصور الكرة الأرضية 


11 - المفاهيم الاجتماعية- الثقافية 


1. المواقف 

* الاجتماعية- البنائية. يقترخ كل من جان شولتز وروجيه سالجو ويان 
ويندهامن (2001) نقداً من نوع آخر لأعمال ستيلا فوزنيادو وويليام بروير 
(1992 .1994). ويبقى الميدانُ الموضوع قيد الدراسة متمثلا” باكتساب الطفل 
المفاهيم المتعلقة بعلم الفلك وبشكل الأرض بنوع خاص. ولكن» مقابل تصور 
يمكن أن يتخذ صفة " داخلي" أو "فردي" للنموٌ المعرفي (النماذج العقلية)» 
يقترخ الكتابٌ تصورا "خارجيا" و"ضمن سياقات اجتماعية-ثقافية" بحيث 
تقضي المسألة "بوجهة نظر إستدلالية وقائمة" (شولتز وآخرونء 22001 
ص.103). "فبدلَ تصور المعارف وكأنها التعبيرٌ الظاهر للنماذج العقلية 
المتفرعة» ينبغي أن تُدرك أجوبة الأطفال عن الأسئلة المطروحة في الدراسات 
على أنها "قائمة' ومتوقفة على "الأدوات" المتوفرة كوسائل من أجل التفكير 
المنطقي والاستدلال" (ص. 103). وشددٌ جيو هاتانو وجايمس ويرتش (2001) 
على ما يلي 'يقر جميعٌ المنتمين إلى التيار الثقافي- الاجتماغي (1) بآن 
التفاعلات مع الغير ومع الأحداث المصطنعة تلعبٌ دوراً مهما في التعلم وفي 
نمو العقل. (ب) وبأن ما يحدثٌ في بيئة مصغرة حيث تتم مراقبة تعلم الفرد 
يتأئرٌ بالسياقات بأوسع على المستوى الإجمالي وعلى مستوى الجماعة في آن' 
(ص. 78). 

والجديرٌ بالذكر أنه بمقارنة مع الموقف النظري المعتمد من الفريق 
الإنكليزي (نوبس وآخرونء. 2003. 2005 ؛ سيغال وآخرونء 2004) 
والمصنف بالموقف "الاجتماعي-البنائي' أي 'البراغماتي"» يتينى الفريقٌ 
السويدي من جهته (شولتز وآخرونء 2001) النظرة 'الثقافية-الاجتماعية" أو 
“'الثقافية-البنائية الراديكالية". وأما بالنسبة إلى الفريق اليوناني (فوزنيادو 
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وآخرون. 1992. 1994. 2004. 2005) فينتمي إلى النظرة "التطورية" أو 
'المعرفية". تُطلق هذه التصنيفات من قبل كل فريق على الفريق الآخرء وليس 
لصاحب هذه السطور أي دور في هذا التصنيف» كما لا تعد مهمة بحد ذاتها 
(الفصل الرابع). بالمقابل» تكمنٌ المسألة الهامة في الاختلافات القائمة بين 
المفاهيم النظرية المتعلقة بالمعرفة والثقافة. 

* التقديم. يطرح جان شولتز وآخرون (2001) التطور الحديث لفكرة 
'الميدان الخاص'" في إطار دراسة المعرفة (مراجعة بداية الفصل). ويتجسد 
المثلّ في دراسة اكتساب المفاهيم العلمية لدى الطفل وعوامل التبدل التصوري 
باتجاه تبني هذه المفاهيم العلمية. تنبعٌ الأبحاثٌ الرئيسة المتعلقة بهذا الموضوع 
من النظريات البنائية الواقعية أو البنيوية (جان بياجيه) والمعرفية أو الوظيفية 
(ستيلا فوزنيادو). إذا كانت النظرية البنيوية تشددٌ على تنظيم الفكر التصوري أي 
على معرفة مكوّنات هذا الفكر (والحالة هذه. عُني جان بياجيه بهذه المسألة بنى 
العمليات المنطقية)» فإن النظرية الوظيفية تُعنى بشكل أساسي بالدور الذي يلعبه 
هذا الفكر في الجسم أي وظيفته لا تنظيمه. وتعتبرٌ ستيلا فوزنيادو أن "دور' 
النماذج العقلية الخاصة بميدان تصوري خاص يكمن في كونه إجابة يعطيه 
جنسنا البشري في وجه مشاكل التأقلم والتكيف. "في هذا التقليد»ء شكلت 
مفاهيم الرسم (أو الرسم الخيالي) والخطوط مصدرٌ إلهام هام من أجل البحث 
في ما سُميَ بالأساس المعرفي للمعارف" (شولتز وآخرونء 2001. ص. 
14). 

تتخذ نظرةٌ أخرى للأبحاث صفة البنائية الظاهراتية وتطرح الفكرة القائلة أن 
العقل '" يصنع " تصورات داخلية عن العالم (رسوم خيالية» رسومء» مخطوطات) 
على أنها كيانات مستقلة ويسهل تحليلها من قبل عالم النفس. لا تهتم هذه 
النظرية إِلَا بالتعبيرات الخارجية أو العامة التي يقوم بها شخص ما في معرض 
تجربته للواقع باعتبارها دربٌ الولوج النفسي إلى الضمير. 

* تشكيل الموضوع. تبدو الأبحاثٌ التجريبية منظمة على الدوام لكي تترابط 
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وتتناسق مع وجهة النظر النظرية الخاصة (البنيوية» الوظيفية» الظاهراتية» إلخ). 
بالاستناد إلى آراء جيروم برونر (1991أ)» "يبتكرٌ" العلم بهذه الطريقة الواقعمٌ 
الذي يوافق على صحته. ويستنبطظ الكتّابُ حينئذ مسألة جرى إهمالها وإغفالها 
بحسب رأيهم. في إطار الدراسات التي أجريت حول عملية التعلم والمعرفة لا 
تكون الحالات العقلية» وهنا المعارف التصورية» قابلة للمراقبة بطريقة مباشرة. 
إن المعرفة التي يمكنئنا الحصول عليها هي إذاً نتاج إستدلال قام به المراقبٌ 
على أساس ما يقوله و/أو يفعله المشاركون في البحث. لقد تطرقنا من قبل في 
هذا الفصل إلى شكلين كلاسيكيين من أشكال الاستدلال: الاستنتاج والاستقراء. 
إن الشروط التي يقررها كل مراقب ثُلزِمٌ المراقبة بحد ذاتها (لابلانتين» 1995). 
كما يبدو نموذج البحث التجريبي "'المقرر" من قبل شولتز وآخرين (2001) 
مزذوجاً” “أولآ» إنه .شكس" اماما «النظر إلى ععديف التعق علن. أنه عمارسة 
استدلالية ملموسة. يرتكرٌ هذا الاهتمامٌ بنوع خاص على دراسة مفصلة لمواقف 
الأطفال في إطار تواصلي وفي ظل التفاعلات التي يقوم من خلالها بالتحاور 
مع البالغ. ثانياًء يتركزرٌ اهتمامنا حول الأسئلة المتعلقة بالعلاقة ما بين الاستدلال 
والأشياء [الأحداث المصطنعة]ء أي حول الطريقة التي يستخدم فيها الناس 
الأشياء التى توحى بالدلالات الاجتماعية-الثقافية عندما يفكرون" (ص. 105). 


2. اختيار المنهجية 

يذكرٌ الكتّابُ بالمناقشة السابقة حول موضوع الاهتمام باستخدام الأسئلة 
المفتوحة "التوليدية" بدلاً من الأسئلة "العملية". تسمح الأسئلة التوليدية بالتعيير 
بصورة أفضل من الأسئلة العملية عن النماذج العقلية المتفرعة. إذا لم يكن لجان 
شولتز (2001) أي سبب يستدعي الشك في النتائج التجريبية التي قدمتها ستيلا 
فوزنيادوء ففي المقابل "تعقدٌ وجهة النظر النظرية المستخدمة في هذه الدراسات 
أهمية مبالغاً فيها على كيانات غير قابلة للمراقبة يكون فيها الوضع الأونطولوجي 
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مشكوكاً في أمره كما لا تأخذ بعين الاعتبار طبيعة الاستدلال الموجودة لدى 
الأطفال" (ص. 109). لا يتبنى الأطفالٌ إذا الفرضية التي تفيدٌ بأن ما قيلَ في 
الحديث «(القابل للمراقبة أو العلني) يعكسٌ مضمون العقل التصوري (غير القابل 
للمراقبة أو العقلي). في المقابل» إنهم يقرون بفرضية وجود المعتقدات (أو 
الحالات القصدية) التي تتيح إدراك/ تصور الأشياء أو الأحداث بشكل مترابط. 


3. البحث فى السويد 

يكمنٌ الفارق الرئيس بين أبحاث ستيلا فوزنيادو وأبحاث من تبعها في 
الحالة التواصلية لدى الطفل. فمن أجل حث الأطفال على التفكير بشكل مجرد. 
كان كر رمي كنقطة الانطلاق في البحث. توضع الكرة التي يُنظرٌ إليها 
في قوالب من المعجون في وجه الطفل والقيّم على الاختبار. يُسألُ الولدٌُ أولا" 
عما إذا كان يعرف ما هو هذا الشيء. يدوم الحديتٌ زهاء 30 دقيقة وينتمي إلى 
النوع شبه المباشر تبعاً لنموذج الطريقة السريرية التابعة لبياجيه (بياجيهء 1947). 


أ. المشاركون 
تتألف العينة هذه المرة من 25 طفاك” وديا ومن بينهم 8 أطفال يبلغون 
7-6 سئوات و8 أطفال آخرين يبلغون 8-7 سنوات و9 أطفال يبلغون 11-10 


3 


.  ةئس‎ 


ب أدوات الاختبار 

بخلاف استمارة الأسعلة المقفلة التي استخدمها مايكل سيغال وآخرون 
(2004)» ترتكرٌ أدواتٌ البحث من جديد على استمارة الأسئلة المفتوحة: 

- "ما هذا الشيء؟' 

- "هل تشبه الأرضٌ هذا الشيء؟" 
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5 "هل تعرف أن تع السويد على هذه الكرة؟ " 


اهن قنك انك “قاد على الاضارة إلى .بلداة أ اماك خرص 
- "ما هي المناطق الخضراء/ الزرقاء/ البنية اللون على الكرة؟ ' 

ب أقل يستطيع الناس العيشَ حول العالم؟ " 

- "هل يعيش النامنٌ في أسكر 0ن ” 

- "أليس من الغريب أن يعيش الناس في أسنتراليا؟" 

- "هل يقعون؟" 


ج. النتائج 

تبدو نتائج هذا البحث مختلفة كثيراً عن النتائج التي حصلت عليها ستيلا 
فوزنيادو في الأبحاث السابقة (راجع الجداول 28. 29. 30). " بالاستعانة 
بالكرة كعنصر ومرجع مادي ملموس للتفاعل» نجدٌ أن جميع الأطفال 
باستطاعتهم أن يتعرفوا الكرة ويدركوا أنها تصورٌ للأرض. إنهم يعتبرون الأمرّ 
طبيعياً أن يعيش الناسسُ في النصف الجنوبي من الكرة الأرضية من دون أن 
يقعوا" (شولتز وآخرون. 2001. ص.113). يرى الكتّابٌ أن هذه النتائج تسمح 
بإبراز الدور الذي تلعبه "العوامل" الثلاثة في صياغة الأجوبة عند طرح استمارة 
الأسئلة. 

- دور مهم للأشياء والأحداث المصطنعة المستخدمة في التفاعلات 
(رسومء قوالب من معجونء كرة الأرضية). 

- دور مهم للقيّم على الاختبار (تفسيرات متعددة محتملة لأجوبة الأطفال 
نقنمها): 

- دور مهم لأنماط الحديث (إنتظار إجابة واحدة من الطفل أو سلسلة 
طويلة من التفاعلات تسمح بإمكانية إعطاء أجوبة متعددة). 
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يستطيعٌ التعرف على البلدان ومن 100 0” 2/00 10( 
بينها السويد على الكرة. 


يتصور إمكانية العيش حول 8100" 0100” 100*ؤ 2100 


الأرض من دون السقوط من 
الم 0 ل ان 


عليها 
تشيرٌ إلى الجاذبية 


جدول 34. نتائج الاستجواب باستخدام الكرة (شولتز وآخرون.» 2001) 


ه. مناقفة 


إن أحد الأسباب التي من الممكن التطرق إليها لشرح الاختلافات في 

لنتائج بين الدراسات تكمنٌ في أن "الأطفال السويديين يمتلكون معلومات أكثر 
من أطفال البلدان الأخرى حيث أجريت الدراسات. ولكن لا يوجد أي سبب 
يجعلنا نفترض أن هذه هي الحال (ومع ذلك لا يسعنا أن ندحض هذه الفكرة)' 
(شولتز وآخرون» 2001. ص. 114). إن الفرضية الوحيدة التي نظرٌ فيه 
الكتّاب هي تبني نظرية المعرفة الاستدلالية والقائمة على أنها نشاط متوقف على 
الأدوات الثقافية "الوسيطة". وبتعبير آخرء تتعلقٌ معارفٌُ الأطفال بشكل أساسي 
بالسياق الاجتماعي وبالشيء المصطنع المستخدم اللذين "يعطيان شكلاً" في 
الحال لمصادرها الثقافية والشخصية. 
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4. البحث في المغرب 
0 النتائج ١‏ 

كررٌ كل من برتران ترواديك وبنايسا زرهبوش وفاليري فريد تجربة جان 
شولتز وآخرين (2001) ولكن هذه المرة في المغرب. ظهرت نتائج 225 ولداً 
يرتادون خمس مدارس ابتدائية في منطقتي فاس ومكناس (جدول 35) متباينة 
تماماً مع نتائج البحث لدى الأطفال السويديين. جاءً أداءٌ الأطفال في المغرب 
أقل جودة من أداء الأطفال السويديين. لا يكفي إذاً تقديمٌ حدثِ مصطنع ثقافي 
وثيق الصلة بالموضوعء أي الكرة الأرضية في هذه الحالة» لكي يتولدٌ لدى 
الأطفال فوراً استدلالٌ صحيحٌ حول الأرض. لقد أعلنَ العديدٌ من الأطفال أن 
القرة ليشن الأرفق مطلها لآن *الأرفن الى تحص عليها عي أكبسن مين 
[الكرة]. لا يمكن أن نديرَ الأرض كما نفعل مع هذه الكرة. كما أن الأرض 
سسيطخة! *: 

إذا اعبُبرَ المتغيرٌ الاسمي السابق متغيراً رقمياً (المجموع على أربع نقاط)» 
فإن تحليل شروط التغيير يسمحٌ بتأكيد أن الفارق بين مجموع النتائج المتوسطة. 
وفق المستويات المدرسية الثلاثة الخاضعة للدراسة» مهم من الناحية الإحصائية. 
إن الأطفال الذين ينتمون إلى المستويين الدراسيين الأولين يملكون أداءً متشابها 
(الرسم 1) مما يشيرٌ إلى أنهم لم يكتسبوا بعد الشكل العلمي للأرض (مجموع 
+1). من ناحية اخرى» يبدو أن أولاد المسثوى الثالك يمتلكون أداء أفضل 
(مجموع < 2) مما يدل على أن هذا الأداء يفترضٌ عملية إكتساب النموذج 
البارزة وإن كانت تلك العملية جزئية. ينبغي في النظام المدرسي المغربي 
الانتظار حتى الصف الخامس ابتدائي حيث متوسط أعمار التلاميذ يتراوح بين 
0 و11 سنة لكي تدرس مفاهيم علم الفلك. بينما تظهرٌ دراساتثٌ ممائلة أجريت 
ف فرنسا أنه خلال السنة الإعدادية الثانية حيث يتراوح متوسط أعمار التلاميذ 
بين 7 و8 سنوات» تُكتسبُ الموادٌ العلمية على نطاق واسع من قبل التلامذة 
الفرنسيين (فرابار» 2006). 
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كر دكت دكي لحك كر 


رم 7# 1 


ل كد لاف > الأرضية 


رالا 0 كدن 2/03 52/06 944 
يتصو رض 


عون قا لشن عر | 8 أ 9 
الأرض من دون السقوط من 


جدول رقم 35. أداء الأطفال المغاربة 


5 11 لا 35 8 قد 5 7 لنت 


١‏ 1 م النتائجح المتوسطة للأولاد المغاربة بحسب السن. 
0 مجموع الالح : 


326 


تصور الكرة الأرضية 


ب. تحليل 

تبدو المقارنة ما بين الثقافات مهمة جداً كما افترضّ جان بياجيه (1966) 
وكما ذكرٌ جيروم بروئر (1991أ. 1999 ب). فغالباً ما تسمحٌ هذه المقارنة 
بإظهار الفروق الدقيقة في ما يمكن أن يبدو وكأنه موقفك نظري "متطرف". كما 
ندركٌ أنه لا يكفي الاستناد إلى الثقافة المغربية أو الفرنسية "دفعة واحدة" من 
أجل تعليل النتائج السابقة. في الواقع؛ تسممحٌ المعرفة المفصلة بشكل أكبر 
باستحضار المميزات الخاصة للأنظمة المدرسية. وكما يعرضٌ كل من فوزنيادوء 
وسكوبيليتي وإيكوسبينتاكي (2005)» يتطلبٌ اكتسابٌ المفاهيم المجردة أشياء 
مصطنعة وملائمة فضلا عن شروحات حول وظيفتها التي تأخذ بعين الاعتبار 
المعارف السابقة لدى الأطفال. 


5. رد س .فو زنيادو 

يحاولٌ كل من ستيلا فوزنيادو» وإيرينيه سكوبيليتي وكاليوبي إيكوسبينتاكي 
(2005) مناقشة الانتقادات الموجهة إليهم من قبل جان شولتز وآخرين (2001). 
لذلك قامٌ المؤلفون باختبار جديد يهدفُ إلى تقييم تأثير مسألة تقديم كرة أرضية 
للطفل باعتبارها "الشيء المسلّم به ثقافياً لكونه يمثل الأرض". يشددٌ المؤلفون 
على الاختلافات 'العميقة" القائمة بين وجهات النظر المعرفية والاجتماعية- 
الثقافية المتعلقة بالنمو وبالتعلم. ترتبط إحدى هذه النظريات بتحديد ماهية 

موضوع الدراسة. بالنسبة إلى "المعرفيين" يتناولٌ التحليل التصورات 
العقلية (مستوى التحليل الداخلي). أما بالنسبة إلى أتباع النظرية الاجتماعية- 
الثقافية فينالٌ التحليلٌ السياق لا سيما الكلام باعتباره حركة تواصل تقضي 
باستخدام الأغراض الملموسة (مستوى التحليل الخارجي). يشككٌ المنتمون إلى 
التيار الثقافي-الاجتماعي في الصلة الوثيقة لمفهوم التصور والتمثل بالموضوع 
(أنطلن أيقا غاروافم :1989 عرز سقاذ: فووتياون أذ مق الكاست الاش 
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هذان المستويان معاء وتؤكد أيضاً أته إذا كانت خصائصٌ العقل المادية تجعلٌ 
النمو المعرفي واللغوي لدى الطفل ممكناً. فإن الفئات التصورية كما اللغة لا 
يمكن اكتسابها إلا من خلال المشاركة في السياقات الاجتماعية (عودة إلى 
مسألة القردة المتمدنة والأطفال المتوحشين في الفصل الثاني). لا يقضي 
الاعترافٌ بطبيعة عملية الاكتساب الاجتماعية واستعمال المعرفة بوجوب التنكر 
للتجارب أو التصورات الفردية. يجب أن تتمثل المعرفة في الذاكرة إن في هيئة 
تصوراتٍ إفتراضية أو تجمعات للخلايا العصبية مع إمكانية تفعيل هذه التصورات 
وإعادة إعدادها أو استذكارها في حالات معينة من أجل إيجاد الحلول لبعض 
المشاكل والإجابة عن الأسئلة واستعمال الأشياء إلخ... وبخلاف النظرية 
الاجتماعية-الثقافية الجذرية» وبالاستناد إلى بعض الدراسات في مجال علم 
النفس التجريبي ودراسة عمل الخلايا والأنسجة العصبية يقومٌ البرهان على وجود 
تمثللات وتصورات عقلية (دنيس. 1989). 


* التصورات المسبقة. يمكن المعرفة المسبقة (تصور.داخلي) أن تؤثر في 
الطريقة التي بواسطتها يتعلم الطفلٌ استعمال غرض ما. تدفعٌ هذه المسألة إلى 
الإشارة إلى أن 'الاستيعاب الداخلي' لغرض ثقافي» من مثل الكرة الأرضية 
المصغرة؛ لا يعد عملية نقل 'مباشر" (كرة؟ نموذج كروي للأرض) بل آلية 
بنائية وتقدمية حيث يمكن الغرض أن يستعمل بطريقة مشوهة "غير مباشرة' 
استناداً إلى المعلومة المكتسبة أصلا” (كرة؟ نموذج توفيقي للأرض المسطحة 
والمستديرة) . 

أ. فرضية 

ينادي المؤلفون بفرضية مفادها أن بعض الأطفال سوف يصادفون المصاعب 
عندما يدرسون علم الفلك التمهيدي» حتى ولو كان أمامهم غرض ثقافي مثل 
الكرة الأرضية. فهدف الدراسة يتلخص في مدى تأثير معرفة الأطفال المسبقة 
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على طريقتهم في استعمال الغرض الثقافي (الكرة الأرضية) للاستدلال حول 
شكل الأرض. 
ب. المشتركون 


مجموعة أولى بين 7-6 سنوات» ومجموعة ثانية بين 9-8 سنوات. 
ج. إجراء الاختبار 


يقومٌ الاختبارٌ على مقابلة منفردة مع كل طفل بحضور شخصين (شخص 


ه. أدوات الاختبار 
إنها مجموعة أسئلة مفتوحة مؤلفة على الشكل التالي: 
- س1 وس2- أسئلة حول شكل الأرض 
- س 5-4-3- أسئلة حول رسم الأرض 
- س 8-7-6- أسئلة حول نموذج مصنوع من قوالب المعجون 
- س9 حتى س 14- أسئلة حول الكرة الأرضية 


و. بين ' قبل ' و ' بعد " 

بالنسبة إلى الأسئلة المطروحة قبل تقديم الكرة (س 1 إلى س 8)» إذا 
منحنا علامتين للطفل عندما تكون إجابته مطابقة لوجهة النظر العلمية وعلامة 
واحدة إذا كان الجوابٌ مطابقاً للنموذج التوفيقي وصفراً إذا كانت الإجابة مطابقة 
لنموذج الأرض المسطحة (النموذج الأولي)» تشيرٌ النتائجٌ حينئٍ إلى تأثير هام 
لعامل السن عند الولد. فتتواترُ الإجابات الصحيحة لدى أكبر الأولاد سناً. إنها 
الحالٌ أيضاً بالنسبة إلى الأسئلة المطروحة بعد تقديم الكرة (س9 إلى س 14) 
وقد وضعت العلامات بالطريقة نفسها. وتشير المقارنة بين النتائج التي حصلنا 
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عليها من خلال مجموعتى الأمكلة» أياً كان عمر الأطفال» إلى إن أداءهم يبدو 
أفضل بعد عرض الكرة الأرضية عليهم. 

أما إذا تفحصنا النموذج المعد للأرض الذي استعمله الأطفال» نرى أن 
النتائج تُظهر أنه قبل تقديم الكرة الأرضية لم يتمكن سوى عدد قليل من 
الأطفال من اقتراح نموذج "مختلط" بما معناه أن النموذج المستعمل يظهر 
اجدرايظا: (إن الأجوبة عن الأسئلة المختلفة مطابقة لهذا النموذج). وفي 
المقابل» تُظهر النتائج ارتفاعاً ملموساً في تواتر النماذج "المختلطة' بعد تقديم 
الكرة الأرضية للأطفال (لا تتطابقٌ الأجوبة على مختلف الأسئلة مع النموذج 
الواحد نفسه). وتشيرٌ النتائخ أيقيا إلى ارتفاع واضح في نسبة استعمال النموذج 
الكروي. في المحصلة. نجد أنه قبل تقديم الكرة واستخدامها كان 990 من 
الأطفال (42/38) يعطون نموذجاً 'مترابطاً" للأرض. وبعد تقديم الكرة 
واستخدامها تمكنّ 045! فقط من الأطفال من استعمال هذا النموذج. يبدو أن 
الكرة الأرفية عنص فشوكن التضورات الصميقة: 


ز. بين القول والعمل 

ظرح سؤالٌ أخير على الأولاد (س 15): 

- س 15 أ: "في النهاية وبحسب اعتقادك ما هو الشكل الحقيقي 
للأرض؟ " 

- س15ب: (إذا بدلّ الطفلُ النموذج) "إصنع نموذجاً للأرض كما تراه 
الآن؟". 

تشيرٌ النتائج إلى أن ما يفوق نصف عدد الأطفال لا يعمدون إلى تبديل 
النموذج (س 15أ) ولكن وربما من حيث لا يدرون قاموا بالفعل بتبديله (س 
15ب): (الجدول 36): وقد أشرنا أكثر من هرة إلى أثنا لا "تفعل " دائما ان 
نعتقد أننا 'نقول" ما نفعله! 
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ما يعتقد الطفلٌ أنه لدت ىق 
قام به (إجابة س 15) 


جدول 36. أعداد الأطفال بحسب ما يقولون إنهم قاموا به وما قاموا به فعلياً 
(فوزنيادو وآخرون. 005) 


ح. مناقشة 

تتطابقٌ النتائج التي وصلتنا من الجزء الأول من جدول الأسئلة قبل 
استعمال الكرة الأرضية؛ مع النتائج التي توصلت إليها الأبحاث السابقة 
(فوزنيادو وبروير 1992» 1994., فوزنيادو 1994» فوزنيادوء» سكوبيليتي 
وإيكوسبينتاكي. 2004). تدل هذه النتائج على (1) أن تواتر استعمال النموذج 
العلمي-الأرض كروية- يزيدٌ مع التقدم في السن» (2) وأن ترابط أجوبة الأولاد 
رداً على الأسئلة المتعددة والمتعلقة بالنماذج الثنائية الأبعاد والثلاثية الأبعاد التي 
يصوغونها يسمح لهم بالتوصل إلى. نموذج محدد بشكل واضح لشكل الأرض. 

إن عرض الكرة على الأولاد والاستعانة بها خلال المقابلة يؤثر في 
أجوبتهم في القسم الثاني من سلسلة الأسئلة» وذلك من خلال مسألتين: 

- تزايد عدد الأجوبة المنتظرة: النموذج الكروي. بالنسبة إلى بعض 
الأطفال فإن عرض الكرة عليهم يقودهم فوراً إلى إستعمال النموذج الكروي. 
مع ارتكاب الأخطاء أحياناً في ما يتعلق بالنموذج العلمي. إن الكرة الأرضية 
بصفتها الغرض الملائم والوثيق الصلة بالموضوع لا يحث إلا على إعطاء 
الإجابات الصحيحة. ويمكن تفسير الكرة الأرضية وفقاً لنموذج توفيقي. 
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- تزايد عدد الأجوبة التوفيقية غير المترابطة: النموذج المختلط. بالنسبة إلى 
أولاد آخرين» أصغر سنا بشكل عامء أنجزوا مسبقاً نماذج توفيقية» لا يسمح 
لهم شكل الكرة بتخيير الموذح بشكل عفوي. بل على. العكس ب يبدؤ' أن المسألة 
تحدثٌ لديهم نوعاً من الاضطراب الذي قد يتأتى من عدم التلاؤم بين نموذجهم 
الخاص (الداخلي) وبين الكرة (النموذج الخارجي). 

وبحسب المؤلفين لا يحل استعمالُ الغرض المكتسب ثقافياً. على غرار 
الكية الأرفية: آرة مشكلة مطلنا في مجال تعليم المفاهيم العلمية. يبدو في 
الواقع من الضروري أن يُضاف "شرح" يسمح بالتوفيق بين المعتقدات 
والمعارف السابقة لدى الأطفال والافتراضات التي يسمح بها الغرض الثقافي. 
يُفترضٌ في الحالة الراهنة أن نشرح سببّ إمكانية أن تكون الأرض 'حقاً' 
مستديرة وفي الوقت نفسه منبسطة 'ظاهرياً' وماهية ظاهرة الجاذبية. يرى 
المؤلمون أنه يتعدر تفسير أثز هذه الشروحات «(التي يقوم بها إنسان بالغ أو 
تنشرها الوسائل الإعلامية...) على التبدل التصوري لدى الأطفال (إعتماد 
النموذج العلمي بشكل تدريجي) إل من خلال نظرية نفسية تسلمٌ بوجود 
التصورات الداخلية. لذلك من المفترض في كل عملية تثقيفية وتربوية: وفقٌ ما 
ذكره ليف فيغوتسكي قبل سنة 1934» أن يتم تحديد التصورات السابقة وأخذها 
بعين الاعتبار (فيغوتسكي. 1985). لا تستطيع النظرية التي يدعمها التيار 
الثقافي-الاجتماعي الجذري وتنفي وجود التصورات العقلية الداخلية أن تؤخذ 
بعين الاعتبار كما تقول ستيلا فوزنيادو وزملاؤها. 

في مجال علم نفس النمو المعرفي لم ينته الجدل المرتبط بالمفاهيم النظرية 
حول الثقافة والعقل ونموّه والعلاقة التي تربط بينهاء كما لم يصل الجدلٌ 
المرتبط بالخيارات المنهجية الملائمة والناجعة التي يجب اتباعها من أجل دراسة 
المفاهيم المذكورة آنفاً إلى خواتيمه. 
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17 - الختام 


1. كلمة أخيرة 

لا تُعتبرٌ الأرضٌ كروية "حقاً'!. في الواقع: تكون القوة النابذة المرتبطة 
بحركة دوران الأرض حول نفسها معدومة في القطبين الشمالي والجنوبي» بينما 
هيل إلى ذروتها عند خط الاستواء. نظراً إلى أن شكل الأرض مكيدل ومحورها 
المركزي غير ثابت (فيسعنا القول إنها "رخوة")» فإن "الانتفاخ الاستوائي' 
الموجوة عظى: الأوض فى فقارية أؤلية تك إعليليجياً سطحا عند القطبيق: 
بيد أن ثمة دراسات دقيقة تظهرٌ أن تسطيح الأرض في القطبين ليس منتظماً. لقد 
تم التأكد من عدم الانتظام هذا في عدة مناسبات. نحن نعلم الآن أن الأرض 
ليسيت إهلبليجية الشكل إل من خلال النظرة الأولى إلبها ولكن :هل 'نضل. أبدا 
إلى الحقيقة؟ كلما أنعمنا النظر نجد أن شكل الأرض الواقعي يحتوي على 
النتوءات والتجاويف. ونعتبر في الوقت الحالي أن الشكل الإهليليجي هو نموذجٌ 
رياضي لشكل الأرض الواقعي الذق تعر يضة إذانة تمولاجا طيعيا للارض: 
إنتقلنا إذاً من الشكل الكروي إلى الشكل الإهليلجي ومن ثم إلى الشكل الواقعي 
للأرض (أنظر الرسم 2 حيث مظاهر عدم الانتظام في شكل الأرض مبالعٌ فيها 
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2 عودة أخيرة 

ِدْنْهِ حديثنا بالعودة إلى تاريخ العلوم وتحديداً علم الفلك (أنظر مثلا” ثوان 
83 إذ لبن من الموكد أن "تختصر" هذه المعلومات في إطار تطور 
الكائن الفرد بحسب ما يفترضه "جان بياجيه" ومؤخراً ستيلا فوزنيادو (1994). 
في الواقع كتبّ 'ميشال سير" (2001) ما يلي ' كان بطليموس [100- 170 
م] آخر المهندسين الإغريقيين الذين رسموا نموذجّ تصور للسماءء ثم جاء 
كوبرنيك (1543-1473) ووضمٌ الشمس وسط الكواكب؛ ثم شاهد جاليليوس 
(1642-1564) بواسطة المنظار الفلكي الأقمار المحيطة بكوكب المشتري» ثم 
أعطى إسحق نيوتن (1727-1642) قانون الجاذبية الكوني. وقالَ لابلاس 
(1827-1749) إن النظام الشمسي ثابت. فأتى "بوانكاريه" (1912-1854) 
وهز هذه النظرية. إن كل هؤلاء العلماء يراقبون ويعللون الكون نفسه»ء بدءاً من 
نظرية أفلاك التدوير التي أطلقها العالم الأول وصولا” إلى نظرية الفراغ العدمي 
لدى العالم الأخيرء علماً بأن العلمّ قد خضمٌ للتبدلات خلال الألفي سنة التي 
تفصل بين هاتين النظريتين. يتفاهم هؤلاء العلماءٌ الإنسانيون المعاصرون 
للجدليات الفلسفية الكبرى السائدة في أزمنتهم التي عرفوها أحياناً من مصادرها 
الأصلية لكونهم يتفقون في ما بينهمء ومن دون إعلان ذلك». حول الغرض 
عينه: 'الحركات في نظام واحد". وعلى الرغم من أن كل عالِم يناقضٌ الآخر 
جملة وتفصيلاً إل أنهم يتشاطرون الرؤية نفسها. وكما يقولٌ البحاثة الكبار إن 
العلماء يبدلون النموذج بالطبع ولكن داخل العالم ذاته. لن يستطيعوا أن يفقهوا 
شيعا عن عاليم القغتاء الفيريائق في عالمنا المعاضر الذي :يكب على دزابة 
الثقوب السوداء وما إليها من قفزات شعاع "غاما" وهو يعينٌ الأفقَّ ويرشدنا إلى 
الجاذب الذي يغص بالمجرات على مسافة ملايين السنوات الضوئية في عمق 
الكونء متأملا في نهاية المطاف بالشعاع المنبثق قبل الانفجار الكبير "البيغ 
بانغ ". ثمة هوة تفرق بينهم. لقد بدلنا سماءنا" (ص.327). 
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ندركه 


حاون التوفيق بين أجزاء من المعلومات الي 
و الشسن 


لهم السري. والإسان علق 
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خاتمة 


هل النمو المعرفي ثقافيُ الطابع؟ لا تمكن الإجابة إل أن تكون إيجابية 
وذلك على ضوء البراهين العلومية والنظرية» والمناقشات النقدية التي درات في 
الرهةه الأقكاة قف عن أمثلة الأبحاث التي تم عرضها في الفصول 
السابقة. 

أجل إن النموٌّ المعرفي نمو ثقافي! كتبت باربارا روغوف (2003) في 
السطر الأول من كتابها الفكرة التالية "إن التطور الإنساني عملية ثقافية. وبصفتنا 
جنساً أحيائياً» نحن البشرء فإننا نحدد هويتنا بمقدار مشاركتنا في الثقافة' 
(ص. 3). تتطلبٌ "المشاركة في الثقافة' مستويين مختلفين من التحليل. ويتمثلٌ 
المستوى الأول وهو الأكثر شيوعاً في علم النفس في 'الطفل في طور النمو' 
ويسمح هذا المستوى بإظهار تأثير السياقات البيئية والثقافية وبعض أوجه كوات 
النمو على تطور الأطفال ونموّهم. يبدو أن الميادين التي تم التطرق إليها في 
هذا الكتاب من الزمان والمكان وعلم الفلك تتأئر جميعها بالعوامل البيئية 
والثقافية. كما نجدٌ أن النشاط اليومي للأطفال» خصوصاً وهم يتفاعلون مع 
شخص بالغ ومع أدوات ثقافية مصطنعة» وفي أماكن معدّة لمثل هذه النشاطات: 
تؤثر في الثقافة الى تحن بصلداد الحديت عنها:. من هذا المتطلق: تشكر 
'السياقات" و "الأطفال" إطارين داخل إطار واحد كامل متكامل. 

ولكن السياقات البيئية والثقافية تؤثر في عالِم النفس في طور عمله. كما 
سبق وأشرنا إلى هذه المسألة في الفصل الأولء يعتبرٌ جيروم بروئر (1994) أنه 
أمضى نصف عمره في سعيه لفهم الفكرة الآتية ' إن كل قصة تروى حول 
موضوع الطفولة البشرية» تنضوي في إطار المعتقدات الثقافية والقناعات 
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الإيديولوجية أكثر مما تتولد من المراقبة" (ص.225). لذلك يظهرٌ كل مفهوم 
حول التطور البشري كما لو أنه عملية متأثرة بالقواعد الثقافية التي تحدد ما 
يجب أن يكون- من: الضروري والممكن والمستحيل- وما يجب أن نفعله- من 
الإجباري والمسموح به والممنوع- (سميث ل. وفونيش» 2006). 

أما المستوى الثاني من التحليل فيرتبط بالإيديولوجيات وبالقواعد الثقافية 
والمفاهيم النظرية الخاصة بالعقل وبالخيارات المنهجية لدى عالم النفس التي 
تتأتى من "مشاركته في الثقافة" (الرسم 43). ويبدو أن الميادين 0التي نوقشت 
في هذا الكتابء من المكان إلى الزمان فعلم الفلك. قد تأثرت أيضا بالمفاهيم 
النظرية والمناهج التي توسّلها الباحث (الباحثون). يتطلبٌ إنجازٌ "العلم بوعي 
وضمير" كما يقول إدغار موران (1982) مجهوداً لتحويل النظريات إلى نظريات 
صريحة وشائعة. لا تُعد المسألة سهلة إذ إن عالم النفس والثقافة يشبهان سمكة 
في الماء و"السمكة هي آخرٌ من يكتشف الماء' (برونر» 22000 ص. 120). 


الرسم 3 الطفل وعالم النفس (ب. ترواديك) 
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علم النفس الثقافي 


لا يُعتبرٌ علمٌ النفس سحراً ولا نظاماً دينياً. ولا يدافع علمٌ النفس عن 
الفرضية القائلة بوجود أرواح شريرة أو عن فرضية وجود روح تطير نحو السماء. 
وبما أن علم النفس ميدانٌ خاص بالمعارف العلمية» فإنه ينشأ عن مفهوم ينادي 
بالمذهب الطبيعي الذي تتضاربٌ الآراء حوله بالطبع ولكن ينظرٌ إلى العقل ونموه 
على أنهما "شيء" و 'عملية" طبيعيين. ولا يخفى أيضاً أن علم النفس بصفته 
عنم فهو متعدد بالضرورة و"قابل للتحلل الإحيائي" (موران» 1982). ويطرحٌ 
علمم النفس نظريات متعددة تخضْعٌ للتطور المستمر كما أنها قابلة للنقض 
والدحض. ينبغي على كل فرد أن يسيرٌَ في "طريقه' الخاص وأن يعمل على 
تحويله أثناءً مُضَّيه قدماً فيه. نخلصٌ إلى القول» وبحسب جيروم برونر (1999), 
إلى أن "علم النفس لا يُعد :"خارجاً' عن الثقافة أو "وراءها' بل إنه جز 
منها. ومن هذا المنطلق يعكسٌ علم النفس الثقافة ويساهم أيضاً في عملية 
تبديلها [...]. يلعبٌ علماء النفس وأناسسٌ كثيرون غيرهم دور الفاعلين في 
ثقافتهم ". (ص.2232). إن هذا الكتابَ يعكس ثقافتي. 
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:21515 .(121-141) 15نم ةله امعد نوع ١‏ 065 ءناأاارومه عأعمر 

.مامعة ع1تل0 :كتتوط .767116 ع0 ع«دممرظ .(2002) .2-.1 تامع مقط 

ثغلطة4 لمه 0[ ,2181162 110328 ,.0) ,510122021-10556 ,.10 بمتامعلهة؟ ,© بوععطه 
-11[تاء-01055 :2م26 أهعوعرمع2 0001 220 طاتلدعام ا ,عتاأمقمعد .(2005) .11 
.37-49 ,(1) 30 ,عددعى أمء ةع ,ليناد 21 

16 1102285 .8 ,لة82 نآ ,.0 ,56و2021-10لن5 ,.2 بمتكمعلج؟ ,© بوععطع 
2516610611 :621680112211012 0007 220 للدت .(2004) .81 ,نلطةى لمج .آ 
-تعء 7 2714 برا ةأه01) 1004 ,00015 عط جدومن قلسممع0 وععتاانه رع ساعط 
.669-69 ,15 ,67166 

تل 616612165ن 5 58ت 1) 1228386 1ال 20155386ع21م13 .(2002) .لل رعطمهأم مط 
-67ت عط .5470115 كع! 5لا10 ع4 116ى7ء 02 ,(.1880) لنتمطعتل8 .لا مر .(ععم 2ع مد[ 
.60 00116 نكتتوط .(195-213) 3 عتساملاآ .توعد 6[ رعع2ج 1ه[ 16 ,6011 

80 عطعة]1] :عاععجة2 .7107110712 6016 ,10111 .(1983) .24 ,لإلمعةة أه .701 مم02 
الخقطة1 مل 

كت أاء تنا آلا 171167 كع1[ع0 مورك عدلتت :1711700111101 .أء"لتالء 117:12 .(1990) .© بأعمة1© 
و 11811وةء كلد لا وعووع81 :ع10115نا1'0' .017125 71لا[ 5ع 72ءاعى انه 1ه 1107ه 601 انه 
11 حل 

.121120161 :كاكة8 .كمتدء1 ©[ كقم ءانه أثهواة 11 .(2005) .1 ,ععامه1ا© 

حتلعء 310) عانأأصاءكقل ء تلاانال انه 072 4 .نزو م[ معتردم أه قات .(1996) .7 رعاه© 
2197615117[ 21219310 :02002آ ته عمل صطمدن .(1998 رمملا 

-690 عطا الإأأعلاعءم5 القمطمل 01 كماع 02 .(1994) .[ ,لإطمه1 لطة .هآ روعل0متوه© 
مقططاء© .5 لطهة 10عقطعو81 ..[آ 72 .72102 تصدع 01 0031 1أعصلظ 51 ومنأان[ 
701 0710 © الاأألاء 171 نراقء ةاء © 27د-171ه 001 نمستهمد معطا #مساموعكلة ,(.805) 
5 117و1عكتطل]ا ع7108طسدت تعاعرملا برعل .(85-116) 

-26 112 60811810185 221621128 0ه 21ئنتا لمن .(2003) .71 ,متعأومعه8 امه .]1 بعاه© 
عتخصمء لهأمعمرمماء ع6 4 31215025مططمت 1ةتنالنكت .1 :زوع تالتكت 128ل 1غآتاكء 
-323 ,(3) 34 ,نرعم(معتروط أمساالن-دده07) زه أم«مدمل :واتاتطة؛5 له تزاأتتاط 
.349 

-59868 .0 71 .علقصوطا ع[مططععع'*1 :ععدوموع ”0 وعع دع328.[ .(2001) رؤقأع 12 تدع 0162© 
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5 .60116011011 61 712111( 7م0610 ,04115 ,(.805) مصعودد[ .2 اع رطعلا 
لطت 11 :كتقوط .(159-168) دءأمءة ك6 لله ,7115 ته 

ع عله سنك عجتمط ع1[ «لاى عأمطععتا ««مأاع 17 عتديثك أء/17 .(2006) .5 ,قعع 0011116 
عل عتتمصمة آ/[ .عكتمع ور ع اانه ع0 كع أله كمصاعز عل معن أمتلهمد عع ١6/6‏ 
-71 6آ-ه6 101015 ع0 اتوم 7ندتآ .(206مع1 .8 .عتل) قتأطنام مم عطءععطععم 
.121 

عن 1*0 :ناتك 12 تناد 7682105 175لو56نا8[0 .(2002) 0[ رعطعنات) 
هن أءد عطاس[ ع7 .ء ااه هط ,(.180) أعمعتده1 .ل 72 .ماع 010ممغطامة مء 
516165 :23215 .(203-212) «ءأآأي 11 هم 

0625 عق 15زءأاء 17117 .11جردء '] ع0 «01طيامم 26 .(2000) 2خطهةآ-1ة021آ 
6 آلا 015 11كه 0076 .005570005 116 21 101571655 00715) عل 2ه [1أعتحل22]) 
0" نواعة .(1999 ,تعلاط انه ع76ءأعى ته :01 ه1ها-تهاه دز 

6 606001288 '1 0225 12161-13281065 7221211012 2[ .(1997) .8 ,كمع 1قطةدآ 
وده وه1 تناو 76116025 5عتال[عنان :2112165م5 110525هاء 5ع 1تاأتمعمه أء 
م71 065 6ا1أكرءدظ2 ,(.805) غمدء806 .5 آأه قطعنا .0 271 .220002 2همط نكل 
.0255 :قتهة .(58-80) كء 111 7و0 21107115 11تءى6 م7 1© 

15 تخطع مط 20ج عع هنع 2 ةا صا 500165 10121تهء-02055) .(2001) .8 ,جع222218آ 
-تروم 726 ,(.805) وتتتعط 8121 .11 ممه ع:ه0ه]8 .0 17 867 قناع طهلفاعمط 2 عععطا 
نهنا ععلة#طصتدةن تمع لتتطصمةن0) .(199-222) ععمءامعصيردء أمسااآنت ته ترهه01ء 
.ووع ٠615117‏ 

مل .65 1لألناكء عققطا قا امعططحره[عنجع0 2200221ءم0 عأعزعمه00) .(1975) .© ررعوةدآ[ 
: 156-20 ,(2) 6 ,نرومامطعتروط لأمسااين دوده0 07 701 

الخ ده7آ-نرع 1 .11 2,1 .عع ه1مطعنزدم 12 عل عتدكتامعءمصطاء :]1 .(1993) .© عدون[ 
(155-174) كعاأءسلتاالك 15م1لهع 1711670 أء علاوتترتكء عتومامعتروط ,(.80) معط 
- :23115 

أء عدزاء31 .© 72 .16ئلة5مءالطنا أء عدداأكتلواء2 عامء رأععداط .(1997) .2 ,وعوونا 
عم ريه |7006 دعل ««مةانتامسطط .اععهآط دقرجره أعوواط ,(.805) 013105 م20ة170(7 .لآ 
.8 كتلة5 860566 2[ :كلكه28 .541101165 065 عدكء نت 

72 .00210976565 أت 5لتتوع3 :185أ11أ[ناء 12161 وعطءهة ممق .(2000) .8 ,معدةدا 
ب وع[اء اال معاد وعلاءهووه دعل أمننوعلتو ,(.05ل8) عتتتدوععمء .0) أهء وعوة2آ1 
-[ روعطاه 80 داامكقه!1 .لهاءةم؟ واغمصد!! .(7-28) 12«مقلمعءع لظ '[ 06 دعن عق 
.غااواعء كتطلا عاءء80 عئآ زوع اأععتحظ .2 

مم11 (عممطمماعمة ععتاا صن ج27 تومصمء علمطاغطم هآ .(20012) .2 ,معقةدآ 
.68-4 ,36 ,ر 11ل ) عاأءسطالن 11[ عع علءعغ1 ها «لامم 455012110 "1 06 
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1ه .11 771 .31211976م22هت ع1016]200 1126 0111م 61/ز213100 .(20016) .2 ,معوود[ 
-آلات 46 5اع07:12ء دع 0 ت7مع6" ننه ءأع0[0عتردم هط ,(.805) 26311 مكمكا .0 أ 
مآ نأقع1202اا .(361-390) دما 

طة الزإع10مطع:زوم 160113[1[ناع-5055© 2[ 1310635901165 621 1اع12601 .(2003) .2 ,معوود[ 
-2©6 كعم لأف نانع -دىده7) ,(.80) تطاة 5312517 .1 77 .12168121101 غ31 أمطمتعااج 
(128-165) كتنمقاهء1أوصه 07210 رطع معدء" نمع[ :711 1جرجرو[0272 ارت 11 1105 
2 ع528 نلطاءجةآ عاج 

,0[61ش ,.ا ,12201102 ,شا ,1013206 ,.ظ ,مما ,.0آ ,لإسغاغط م8 ,.2 ,معوود[ 
-بل .820165 وع1 جعطء ععمعع !اعم 1*1 ,#اغبرماج”737 .(1985) .]2 ,06مدووى أه 
.293-324 ,33 ,عءأومامعبروط عل ومسال 

-آناء-601055 :12601163 1312اع128ممع81 .(1987) الخ رعلتتعامتتوء1815] عل له .2 ,معوود[ 
0 0 ا ا د ا 6 لوالا 
793-02 ,22 

- 767 071 ,12471811486 ,نزع10مع8 .(2000) .5 ,والتوتتال8 لطهة .1 روعطذ1ك8 ,.2 ,معوود[ 
89 15 .01216 21101ع 1تتلتحمتطته00) .كع[كها 116 تتجع0» أمألهمد :2ه عع تته تمر 
ر(طن) نع ش]) بروم]مطعبروظ لاو#ستاين) دده ن) مل 12110ع 4550 [ه1107ه 1.1116 06 
.(عمعه1ه5) عاأذبلنط 

8 05 1211116166 عط .(2004) .5 ,12لضه ال 20ة .خآ ,وخط845 ,.2 ,معدود[ 
-06 1أ7ععطهه 320 ,6220015285 ,رع8 12128113 21131م5 :أطعططمه1ء ع0 ع كتاأتمعمء زه 
مآ .7لا ,211273 :طناك .لذ ,0201ء5 .8 7 .اأممعا8 220 12013 خا اأمعسسمماء؟ 
"لالت 2710 نزع010[عنردم 17 1/1671165 ع0771ع07 ,(.18:05) 200111582 الا أهء زعم 
202 :118هع21 ع0 لا .(223-237) 

(2006) .[ ,1173255223111 أع .5 ,8]11531113 ,.]1 روقط8415 .2 ,معوة0آ 
-146 ,2 ,17717047166 .10116 17أطعء60ع 52211214 11102مع 0ه 13 ع أء ع132828 تال 
1536 

متقتلس] لإ6 عنوء امععدط .(2003) .للم ,جعمع3213 320 .لآ ,2001152823 ,.2 ,102113 
02118163-12-1237 /اعأاطع ةل 01 10165 تأعطا 12 5ع كاوء21ه تقاعاء8 2101 
.736-49 ,(6) 34 ,نروم[مطعبروط أوسسالهن)-ددمعن زه أه امل 

2 1[ 801165هع31ه 0010111) .(1999) .(آ[ ,ضهؤ5رع10 320 .1 ,123115 ,.ل ,1027100611 
.203-04 ,398 ,ء«لااه87 .ع1 عع 5006-2 

-102137361ع069 ل .(1994) .مآ بأاع عل 20ة .18 ,عاتآناتاهء81 ,.) رأاعط001) ,.1 ,روعتكة0[ 
[0 /011714ل .5615721183 111 161105 601110111 01 0111511101ع3 عطا 1ه 56107 121 
693-22 ,21 ,6ع4ا1ع071ط 08110 

5 0625 ع6[ ره '[ 6 108111671116 501616 ه[ 06 أهواظ .(1978) .8 ,ؤالاوم8 عن[ 
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-وغع0 5ع00ا8 5ع 5001616 تعاععمةط .294 مدع 1[طبط .(1855 ,مامكتلة عمن1) 
وت ٠ء‏ تا 

.طمع8آ1 00116 :كمه .لم7 دعل عءدده8 م8 .(1997) .5 رعمعقطءد[ 

61 :105 .2711 1ع جمماء06 ال ءتوم[مطعنووع .(1999) (.180) .54 ,بتوعاءعد[ 

© 1ه 76 06[27” 06 5أء[0م دعل .(1997) .1 رععنوء784 اء .2 رعسمممطاءدطا 
تأ0ن) لمفممسط :كمد .كعنوتتجاعءء1 كه دعل مطاة كه[ .5010/1 

“2101 :حاكة8 .2027111101 21 مج770 .(1989) .14 ,كتامعدا 

-0111© لك 561671665 كع[ 42715 7116117006 2ه[ 4 عدكأمج77ن '[ 726 .(1980) .0 تناع معوع12آ 
أه ١م‏ أجماءط ع[7ا 11 71161100 10 نراءأعددنه هل ع0 جه 1اء تلش غها) 711ع رع 071 
2 :22115 .(1967 ,3016715 

2 6121186 [72تأموععدهن) .(1997) .ل ,1125585 320 .5 ,2130013وه؟ ,.ذ-.1 ,101311001 
-لتعمطم [ط1ا ماعن اطعتم/:023 عطا 1ه لطة طاقدء عطا 1ه 15ع2200 :1037م مه1 و2 
2 ,0162411011 زه ترعه[م(عتروط زه [ه011ل تتمعم هلا .جاع ل[1قطء 015 ص1[ حمقء 
159-54 ,(0) 

أء 7017| الاى 03ككظ .5016165 كه | 7711هم 116أسع 16" 22 .(2000) .ل .272020وادمآ 
رأء©51 271 ,07715جع ,5ن ع0 2ه اأعدتلة1ا) ءرتماكق*[ كتنمل 711ع1تتع ناته «أصده '[] 
ناه :مقروط .(1997 

-171 0710 00071111011 .17:5165م 01 ([151]61220108مء 312 1013105 .(1993) .لل ,10156552 
.105-55 ,(2-3) 10 ,1100علااى 

مت 55عط18 :23115 .2701225 671176 6171665 ود .(1979) (.180) .1717 ,ع15ه00آ1 

-تة 71 01 عمتوظ 2 1ه ع1 نؤد1ع7؟ عطذا م0 .(2006) .8 رع ا#1عطعدط امه .ل ,عاعامدا 
-كألاع1(1ط .كعع4لع1071 177 6ع0م5 ر(.5ل8) أدء10 .5 أء مسممصاعتط .83/1 م7 .عممهء 
صططهل :مدل ء ]متك .(259-280) درء71معء1هء 602711116 04710 55167115 116 
5 رمع 

-60”[ 00715 6164265 17015 .710061716 11 7رردء'[ ع0 ك5 1زاعة07 165 .(1999) .42 ,1002810 
-ل720 1876 كزه كترزعة07 ع0 <امتأعطلهه) ««متاتدومء 1[ ع0 آء ء آنه ع[ ع0 :(0قال] 
(1991 ,71111011ع 0 7ه ء"لتأآلكت 0 01141107© 1122 171 514265 171766 .771110 6171 
0176لا عاعهءه80 106 نوع [اع نم8 أء ولعوط 

:2015 .#010216 عنردم 06 211107216 .(1991) (.805) ."1 ,رأمعةط اع .1 ,ه1002 
لام 

-8:116 .عطالاطة بحل عتأصصء ”1 505 61615-520206 ع1 011 لأتطة 1 .(1988) .2 رتتعم ةد[ 
9ك ,75 عماما ,244 ,دوعسدءتموةء0 كعوناظ دعل 501616 ه[ 06 ذا 

تش :حاتهة7 .6717216711216 صدهء 41أع50 وتو ماملعنروم .(1999) .18 ,دعاو مع[لمءع1010202-5 
00110 1121210 
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كم «27عز(-5315 0006» .(2002 ,مه1تلل6 ع9) 1116 1دبرى 2ط .(1979) [0.١‏ ,011220آ 
*1ل[ا2 :نامو .1795 

ع0 101أ3011ا) اوععتدمء يثك عدجز 07:4 اء 815101 .7726ع1ى 6ط .(1988) .لآ رمع 
101 :قاعقة8 .(1973 ,562710 

خطتاط- كص[ بجع .ء|أء طايه «عادة ءتعوم01عتردوم هآ ع0 07111911 .(2005) .لذ ,لوطووظ 

لك :تعاعء01) خلتصلة 1717 .11071قهه 16رمعء 5 .كع نأك [0 [كه01 .(1998) .8 رلردعهة]1 
121 

حمر دع 1ع0[0طعتردم هط[ «لاى أودكط .1 ودع *[ ع4 0[27116 7:0 ه16 .(1986) .[ ,1ه00ه1]0 
-تردم باألاعه 07 تروككء :47م .لتقت زه نراة 72001127 776 ع0 «املأعستله) دفنآنه 
التتملكا عل ك5م10160ل8 :مموط .(1983 ,تروم[مط 

6 ك6 117111 أه 207166 .4ع 001117116 كه« 710776 216 هوم ,#11ودة* .7 .(2003) .ل ,001ه"] 
101 0065711 11720 ©1771 ع0 اه 1أع حل 2عا) ء[أ11071هآلامدمء عتعه[مطعتروم و[ 
260 00116 :ناقوط .(2000 ,نروسر اما 

كلع :واتة2 27دع[|[ع-21ء[هط عد دء«نةاأكنت ده[ 70165 .(1997) . ,01135 ]لاع0018آ 
لناء”1 

*1[آ2 :كته .(1967 ,نامتكتلة ع2) دمددءا يكل عتع0/م(اعبروط .(1957) .2 رعوقلةآ1 

60 015ج2ة! :اعوط .746115 .(1993) .2 تمتطعموطط 

|الامز عن يك اء عت 1 | 0 76م 1[ 0 16/715101م م .(2006) .5 ماتممصهةع] 
3 05ر76 كه[ ععلقت ععترء رغم أء 771006[2 نال 41717151011 4[ 6 أ عطاس 211411 
-تمتا .(.علغمء2 .07 اه أععلدم12' .8 .عتلل) عتاطنام سممم عطاءععطععء عل ععتم مك13 
.1م71 ع.آ-ء15ه110ا1'0' عل 116واء 

“الا عمط .3483 كو رقو [وزج5 عن » .كمامرةاوترومءة عع .(1999) .5 ,اعتمم 

-تطع8 0 02 1211162665 1121 [ناء5010 :قعطعلط 2[ عسمتلصتط1” .(1995) .11 ,رمتهكتلة0 
25-45 ,38 ,2717:0121 102/0 2711710471 .أتعمطام ماع06 عككلا 

-ىو00 .لإاكناعة لأوعاع مامطء592م 01 5أطقتم 1001 1[هع1 21150 .(1998) .354 ,مله اللو 0 
-10 ,(3) 32 ,تقاء|آا8 برومامطعنروط أمساالاته 

-ووم0) الاأالاتاعة أوعتع ه1[مطعلزوم 01 125م1م 1001 81502121 .(1998) .10 ,لله انلو 
.10-5 ,(3) 32 ,تتاءاأل8 نرومامطعدروط أمو ماله 

117 .46102111711 711106ع0© زه أعدء 001:1 أه1اع30 776 .(20012) 40/١‏ ,لم02 
.ووع:2 1]050ننا عط]:' :8011 

-مه1اع9ع0 عط 224 2مماع2 2ع 1ه 121اه50 ركأههغ لدعت لنت .(20015) .14 له 1ممة0 
126-143 ,44 ,أمعتدجمماعءاء اتمتسدط ,ع متلمتطا 1ه أمعصط 

-عطنة 5 2[1عتناللاعمءة عط" .(2004) .ل ,لظ لمعه .2 رتعلازالا عل صولا ,.ل ,قمع 1مء0 
-16 1181ألناه-02035 طلز 5ء[طهقة؟ لوعاع 010طع:53م 20ة روءه1201 لواع0ومعه 7011 
74-6 ,(1) 35 ,نروم[مطعترووط أو ماين -دده0) زه [72امل .طأعطوع5 
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-001111710 01 أ0ننو0ظ .10777165 كوسه0 065 1«مق1ء ممم هط .(1996) .14 ,تعتاءع060 
(1982 بتطمتكللة علة 1) عمتيم-ء[أءهيامل8 عل وريجه8 دعا عع 716أألا0 وهم 11011 
00 :23215 

إكلكة2 اكع [لء :لأ آلاء 1 تلاج 5016105 دع .(1994) (.805) .18 ,أطاءو5و0 اع .0) ,متاعووه © 
ا 00 

ع1 :قاع 2010ع:559صط له 115116 [ناءقعاه1 عطعععطععء 12 عل دمع .(2001) .0 ,اع0011 
5221 .0 ثز عقة ااتآامط وعقط0 ع1 أعء وعلمكة دع[ فصقل 5عطععطعع: وعل هوه 
-31© 11765 4م .60116811071 61 726711 رررر ه0601 ,كع لةةآن0 ,(.1805) وعدةجآ .2 اء 
]1 11[ :كقوط .(53-69) دءأمءة 65 1ه ,كاتتال 

[12نأأناكء 201 05مطأاعطة لهء11أمطة :ؤ5و5ع106م 35 1156[نن) .(1997) .2 ,لاع اكمعه 0 
870705001 ,(.805) نإع0 بوط .ل أء رومع 0م200 الآ ,تإترعظ .ل 71 تزع 10مطعلزوم 
(301-346) 100[ا71 ته نبرمع 11 .[ عتيا م1 ,نرعما0طعتردم أه«لاكاله-كدومىق [ه 

3201 تتزالذ :)و80 
عتمعمه لطة 50131 م8 0تنهتعع 1ط :112197615315 220 نان .(2000) .2 ,لاأعلمعء0 
أل ,(.805) اعتتلكة .8 له ععروك .© ,اأععتلط .هآ 2 .أسمعمممماعمع0 علا 

تم 11 ععمع ؟ اكقآ بطو وخط هاا . (231-277) اترعدررهلء 02 0710 ,أتأع 011 1[ا 

د06 صا نزإع1010ط 220 عتتطكلنه 015 مه اأتصقعل لقتختتم عط" .(2002) .2 ,0[علمعء01 
-26 ,(.1803) طاعتتعسامطء5 .لى 320 مع158ئمه5 .لآ ,عم لاع .8 71 .امع دوماع 
-57) 7716711جرواء02 77211عع01110 071 دعجقاععءجروروط .ترع 81010 0710 ء"نتاآلاء عوط 
0157615117 لآ عع1108طططدهن) :عع 00110طةن) .(76 

1111© .(2003) .ى ,10هم :8425 لصد ذخ ,تمعتلناظ رط ,ععلاع ا ,.2 ,رلاعتلمععء00 
ا ات الت 1 يقلن" 
.461-490 ,34 ,برعه 

حآناهء ,عع صقطه [و 1815021 .(2003) .0 ,5لللط©) لصهة .ث ,812722150 ,.2 ,لاع 1أمعءء01 
حلتطء 71354 عع1ضوع2102 11 ملأقأخطعوع2مع7 علالتتصومه 220 ,قستصعدع]1 21كللا 
455-47 ,18 ,1تتعتجروماء د12 111:6 ع 00) ,مععل 

مهل :كه .ء كزان وعوتزعم مع .(1999) .5 ,عأمص هد 

كط :كتعةط .علاواع7010عتردم 1ن تتعرز ه0621 نك كعررماة 5ط .(2002) .44 رلأأع نات 
00112 102220 

11و00 ااتعتررعع' وأ06:2 لله تع 0[مطعدردم أء عناوةاه دوه« .(2003) .11 ,لاع 0110 
طتلاء7 :8515 .كاضوراتء دعتصاعز 15[ 001717:111711101/2711 

ردالاء 00111 كععسمربجع .(1997) .1-.14 بياعده84 أه .5 ,لسصقصطء لها ,.81 ,لاع 010 
نا © تفط :حو« عنأله مارم عأأعه«ممة .قات ل تلامزياه 0 اه ع1 ”0 

لتدء5 :كاعوط .عا تر |1 ععموع جه[ ع2 .(1984) .8 لله[ 
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لكوع نع ل[1لطء 207 :16581132013 طز أكن1” .(2006) .024 ,عتمعءعه0 ]1 0ه .2 ,نأمط 
.505-524 ,(3) 77 ,21اع7مم[ءمء1 0110 .تمنوتاء؟ 220 ععمعاءة الامطة 

6066-8« [0 أع0526جم ©1186 271 11د 1ك أمعنااين .(2002) .'1آ ,موذكمط 
ع 5غ02816ء 166 .11 1ء تا ”0 ععمعوة كمه 0 .مصعم 4 عد« تمه[د عله 11 
-0 7 ,(ن) 0 م1) بروم[مطعبروظ أوجلاأآلن )-وده27) مك[ 4550161101 [/7716110116 7711 ”1 

.(ع12002651]) مختتدعلةاع 

5م0620 01 أعهءم205م عغطا لطة 017251137 1هعتطلنتن) .(2004) .1 ,قودزو83 
1021 .117 ,2112058 :متاك .لذ ,1ل20ناء5 .8 77 .776-1011 2 55211285 لأوتامغطا 
-41) “نااك 710ه نرع 0610 عردم 121 17677165 ع171مع07 ,(.18:05) 111282ه200 .لآ 21210 
0002] :مازوعلة 089ل .(54 

-06 176ألمع8هت 0غ 5عطءة210م3 112[1أ[ناء0 501 .(2001) .ل رطعوايء7 اء .0 ,مممتوط 
10606702116711 :17117207 ,10120 112 ع1لأأتاكء 01 6025116111025 عطا :أمعمصطامماء 
77-3 ,44 

-124 ع[ عءنه دترعقاء ارط .دع [اء«عدوووم .(1995) (.805) .1 رفاععة أه .ل ,113385210 
-2071) .كع ج6710 2116© ع0 حناهناع 201 ها) 11 توردء '[] ع0 دع12712عى كه[ «لاى 1077106 1ه 
:1ك .(1992 ,انار [0 301271265 116 011 هط هله[ 176 1171م 0110115ك مرا 
.أعطع 81 متطام 

701 7711710 116 17#مممكة .(1994) (.505) .5 رمقساء© لصهة .آ ,للأعلطعوساط 
لإأأوةء كنهلا عع#10طسدن) :011لا بوعل .ء نااك 0710 0271111011 171 نراقعة أ 526 
5و2 

عطع00010 ععدعة 12 أه عطنده21ة ع1أعمم 12010 عؤدمعم هآ .(19903) .1 ,ممم 
-6 مز 10ء1067 دك 0065 ععنة أ نومء حنملا الطكناكمآ”! عل وتعتطة© وعنآ 21 .1316 
1101116 21 ك6 71أهء 071 05 7هنزه07) .71611556 6756م 4ط (1][8[0) اأمعصط 
“2101 :إحلمة .(45-67) درم ةادعلانو د عأسانمعلةاعع0 

عل وتعنطة0 5ع[ 71 .19151165 220022116 أء 122011102 .(19906) .خآ ,مم مط 
66 4 ,(0آ1181آ1) اع ددعممم1ء106آ1 حك 5ع0 ج05 معنم اتوم لتملآ الاأتامم]:] 
-69) 011251107115 2ه 7112/16 0اعع0 2110121116" أ 1227:65 077 477265نره07) .771611556 
1لا ن:وموط .(124 

0 ,123562 .12 ,201106 .0 1ل .عع طق مم لقعم /ععسعاءم دهن .(1998) .0 ,06ام1آ 
-71ع00 كمعترواءدى 06 ء«تواناتطوءه1 ,(.18:05) 1ع1ات12 ."1 أء ,51ناه2 .ل ,قلعم ا 
1لا :ولعوط .(94) دءدرة1 

:5م .369 5ص «7ع[-كتة5 ع1ا)» .امه '[ ع4 ءأع7010عدردم هط .(2004) .0 ,100106 
الام 

دوع 7/111 :عع 77طصسدن) .لأأس 116 2 «م تومن .(1995) .8 ,ممتطع اط 
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عن]جره جع ه811 


0 أه« نامك ,كقلط2هة1ط اقتتامعءع2هه +10 #5مطعطة 54262131 .(2005) .8 رخمتطءع اط 
1555-7 ,37 ,ك6 2111 

025 077677117167716711 26 .(1992) (.1805) .0 ,رطعالة 1اءعن أه .8 ,رمعل [عطم1آ1 
عقاء2آ1 :اعتقطعدة[! .د اتاروم دعو76ءعع 7110 5ه[ "لاد علأء مزع 12 .711ه دع * 1 06 
.غلأوع 1ل اع اللتقطء 

-/04) -ىجى0 07 0 [70111714 11167[لكء 01 أمعع2مء 2 لعه2 ع1 00[ .(1984) .0 ,2003ل 
139-17 ,15 ,نرعومامطعنروط أونلدا 

001 لتمسمهط :كته .عأع010م0«طاسه أء ءنوم[وعبروع .(1989) .0 ,ه0مطول 

[ ,نزوه1مطعنروط ته ء«نةااين) .أع7200 2 ]0 لإتأوععصة عغط1' .(19952) .© يهلمطول 
11-24 ,(1) 

8/1117 .810116 5701م عاع 010مم0غطتصة”! أء ممءؤزط .(6ذ199) .© ,0500ل 
243-249 ,419 ,عءأع010عنروط 

عل مه ع بئآوه80 .2 71 .«ع1نأآنلء» 04 53205 عمأكتطة عط" .(2002) .© ,هلمطول 
أم لانن -ووه© جز ورمقاعء 1 مولز .(.105) وعأعتم ولمط0 .32خ لله معزلا 
5م لتعاعه1آمطء:25 طوتاآه2 :172150116 .(91-106) نروم1م(عنروطر 

تط8 .70-17 بر بتلاتقأطعمم وع1غ2200 5ع ع56مغط 2[ .(1993) .2 ,21150اآ -داهمنصطمل 
-ضصكم .77167114112 72006/65 65 ,(.1805) 035/8222 .11 أعء ,ناء182201 .28 بطعلا 
:كلتو .(1-22) كء نألو انعو جرع" 025 ©1106 توم ع0 

لوخمععد .(2000) .ح1-.1 ,تقلط 20ة .2 رمق لأقأطلطاط ,.ن) ,1ع128ق1طنلط1 ,.8 رعوول 
قا اأمعمامه1ء067 [ده50 5نمععل[اتطء 301128 10 أموعاء7 و5عه16ع12م 320 و5عتلة؟ 
لع وامطعدروط أه الت -دده07 “زه /70117712 .513165 لعاتمتآ عطا ممه موكلة 1 
-677 ,(6) 31 

ع2 .ع أألاء11 هم ننه أعدء أل[ 126 .ء«لتاأكت هط .(2002) (.180) .ل رأعمعنامل 
50771005 

دمو ع7 ع0 امناء 01 هتا) عأع010تءتردم ده دعلاعءم د5ء106 5ع .(2000) .ل رطهعة ا 
.امعة[ ع1تل0 :حتتدم .(1998 ,كمءل: ناعنك 

أ .كع «نتاآلكت 055عه 271211 0[ء<ء0 211711071 0ه ترآقدموظ .(1996) .ل رآكهط 1وااع ]1 
التتتةط111 ععمء 351[ تط و بخطد آلآ .510 «عط[اه ع1 تجتم عر عزنا 

أم .كء«لتاآلتء دده "عه 7712711م0لء<02 تتمتتتاط تنه براتصبهر .(1996) .ل رأكططاجأاع 2 ]1 
متللة 1811 ععصء 1 كهآ بطو حطة اا .ء10دى «عطاه 1172 7زم رار 

د56 .7 ,م8 .1 20 .لاوتكتاءة1امء له ممكنلهد71نلم1 .(1997) .ل ,اكه اتوااع 12 
لزع 0أم7أعتردع أو تالء-يووت ره 82705001 (.805) أقوطتجااع 12 .ل لههة الدع 
لمة بدللك :دماوه8 .(1-49) عد«مقنمءةاصصه تنه «مآطوطعءط أواع30 .3 ع تنام[ 
ان 
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-أ5 7220]01 01 ع1ه2 عط1 .(2002) .5 رتعلاعه0؟ 0ه .1 رأوكملآ علنوهه102 .8 ,رعلاءعع]1 
-امطعنروظ أه ناا أن)-دده0) [0 [014771:4ل .5ع151م0ع2ط1م0صطاء 121مع22م 12 21102لتاحط 
.398-414 ,(4) 33 ,نروه 

و.ل) ,1011[عهمة2 .ك5 تعلاعه0ا ,.2 ,11162512061162 .لك ,211501313جزة2 رط ,عنم 1اع ا 
7011501011 320 .18 ,لامعالاو قطن ,1 ,عله سعل1ه ]1 ,.8 ,متصسما ,.ة ,كتتقطمآ 
-5©1) 220 عععع01) 12 12113611012 أطدكهآة- ععطامط 1ه 5أمععمههمن) .(2003) .7ع 
677-689 ,(6) 34 ,ترعم[معنروط مهنب ةآنن)-دودهءن) 0 [011712ل .112127 

أت تعءصقء8 .(2002) (.805) .ذل بطعتامعصسامطء5 200 .لآ ,20011282 ,8 ,معلاء ]ا 
:8 ااطصطهن) .1تتعتممماء<ع0 0111026712116 01 كعطقاععمورعط .ترج م8101 2710 علدا 
.5 102157615137 ع12108طلطهن) 

0714 تأ 207د12 .بزع 10 70عتردم كلام2عع72071 .(1993) (.805) .ل ,لاترعظ8 امه .لآ رسكا 
5 انا ععع 52 تعاهه2 لإكتتط 117 .أعدء 0711 [4 لا أألةه 171 ع0ترء 1 مده 

.آعتمتمده2 عا :معوط 1-117-ع1واعده دودوءة 1.6 .(2002) .18 ,متعك[ 

:22115 .0/1010 06 كع1او1اعه1 65ط .(2003) .8 ,رماعاك1 

1ك ع1ع57:20108م 011 12225111031116 ع1ع 10مطء:9و .(1993) .8ر1 
"1 12 .57611101165 5ع تتأآنكت د5عل أء 16أعء1019615 2211116 عا عقامء عستصمط "ا 
ات .(79-90) دع لاأآليت 5عى 1© 1710171414 ,(.8:05) ؤ5غمدرءلا .0 أء ممه 1 
11110 

01 112 :111116[نا-175126طع:5[8م داع 2[ .(1993) .© ,طعقة0[ أء .8 راع مك1 
طممة!' .1 77 .ع222110231ع 11 مأوقنكه015 12 قصمقل دعمتعا دعل ععصع 1ه كاناوة "0 
سلقصحة1آ[ :كمةط .(53-61) دع تناكت كعد 1© 1011: لط ,(.18035) وغمطعل7 .0 أء 
10 

11226 17615 :للك أء عاع0[مطء:زوط .(1993) .0 بهل0طع[ أء .8 رتعنوعين1 
-367 ,28 ,ترومامطعبروط إه [712نامل أمترماوسمع نامز #«اعطد8» يحل 

0ء1ل طبه 116 .أدء!|1 1736 + برزومده81 .(1999) .11 ردمقصطهل مه .©) ,1أمعامهاآ 
.50015 عتقه8 011 نابتع[ .اعنام [ا «ترعادء 717 10 عءج71ء[أهلء كاة 10ئه 711710 

-أقطء امك 0141115" [0 لاا أنار) .011710 7ع-77101/1©7 ©1711 :07 عترم .(1996) .دآ الإعصطماآ 
.ووع21 11]010نات) عط'1' تعاعه 7" بجع1] .اترعتمرمماءناعءل 15ل 

.6م ,(.80) تومطعصوا8 .1 1 صند اط 16لا ننه اأمدكمء نآ .(1997) .1-.1 ,أعاعصها 
-231215-501 عل 16زوطع الملا '! ع0 وعووع: :22115 .(391-412) دمع تنه/2 .117 
.ع قطمط 

أع أمتق :ولق .(1987 ,601108 عن 1) ء1ع010مه18نجه :2 .(1995) ."1 ,رعطاامهمام هآ 
1210 


701 .11707117151110 0 710117 6ط .02لأقأمعوةءط .(1999) .5 ,عطعناماهاآ 
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عتأمه جوم ةاةا8 


نالك علالاء: 12 ع0 مةاع6م5 0تعمطتنالا .007171:12/16 ©15111[ 1171172752 كلا ٠27‏ 116 61/1171 
01م ما إعاةء'تامء06آ1 2[ :مكو .[13 20 5677165171211 ككلت أبال 

1/41 الآ 70 .وه [[عتتاعة1216[11 5عع5621012812 5ع عتاوعج هآ .-2002) .ل ,لإع نهآ 
-8[ 00116 :كتموط .(157-186) 1167 عتردم ء1١‏ ه[ علو عع-ادع* 0 ,(.150) لتتقطاء 
600 

-ه0ط 12 عل وعااع عن عع مز و8106 .(1976) .1 ,غمده 1 -جعتع 18002 أهء ,ل ,لق101آ 
-247) وء مه اه كع لانن ,(.150) متلطعدعظ] .304 م2 .0ه لتتعقممك عل 1105 
1لا :215و .(281 

أء 74006165 .1ع 1تتعمجزه[007 ناكل ءأع010[عتردم هط .(2002) .7 اهلها 
0 قمعم :وروط 

©27١6 411 11‏ 1(11[ .7101177155011 411 067610270771711 عط .(2004) (.80) .1 ,اع لزتاععآ 
:23115 .710711 ©71لاع[ لله كلمأ 0 لاك 21 [50610 لنء 1111 

عأأء«نتاألهه 11167 ©0116 رصك .171510711 نك معوودة' 8ط .(2002) .هآ ,رؤمول؟ أه .81 ,1زم]عآ 
1م هآ .دصصعء1 ياك دء 6ك ةله اهمد 015 ةلم اتعدن ع١‏ دعل عله انع تعمج ماء06 61 
ع.آ[-1'011101156 06 019625116لآ .(ع1*0206 .8 .كتل) غتأطنام امم عطءعطععءم عل 
اللعاانا 

أ 17/0016 .11(ع71اءموماء06 نك عتعومامطعدروط .(2002) .0آ ,عع علط أء .8 ,عالمطعآ 
:كلكة2 .كوعاء 626 1© ك1لا0ن) .7166© 0ث6 2001 

أكأتة2 0710671121115[ 065 :[ 101716 .10110157716 كمه ع2 .(1994) ..آ-.ل ,عصواه84 ع.آ 
الولحة | 

01 6اكامة ده :2 107116 .15171211157116زمء عط .(1995) .آ-.ل ,عمعاه]8 مآ 
"851 :ولتوط 

أاقطتتططة "1 :كمه .ع كانه هأ ع0 كعءأماسته دءتقعة07 5ع .(2001) .دآ ,اأعاوعآ 

-150551112© :01165]102 5تتاعط 81013 2020 ععمعنعاء: 01 دعمطوء2 .(1996) .5 لامكطااعآ 
0022 .01 أغه باع8130 .نآ بطموععاء2 .1/1 ,ه810 .2 كر .ععمعل910ه6 16أوا1ناع 
ووع21 7111 :عع17108طمتهن) .(109-169) ععممد 07:0 ععملتعاتهط ,(.5ل8) 

-711ع 0 171 0110115 07أصدظ .0871111011 10ته عج14اع1271 11 ععهم5. .(2003) .5 ,لامكطالاع.] 
11111 111101011 

أعمطدةء<2 :مهو .(1987 ,ممكتلئ6) ء«زماكاط 1ه معه8 .(1952) .0 ,1155 1651-55 

و21 :حتتة2 .دعبتوامه0 1 715165 .(1955) .0 ,31155 1اك- اغآ 

سقط .كوسماك1 نراءاع 50 6[ا 1 ععتعءة عد 10نه نطلل[ .5جه111طه 7 .(1973) .خآ ,لالاعل 
.55 1121976151157 مع تعتط0 :60080 

1 أ كو مننوة 5167 .(1966) .© طمعلقطءد اع .17 بالوطعع دل ,.-.ل ,رقطعلاعا 
.13038 :56غ16ا .506101 


دنا 
١‏ 
دن 
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تقطكء ووعطتطء م1108 01 أععللة عط .(1999) .5 ,مقط2 له .1 ,الم1اتالط ,.ن) ,انآ 
أم انان -دده 0 إه [ه جنال .ع[5ة] 1ء15-1697ع7721 عغطا 02 5160655 2ه 75عاع2 
.91-5 ,(1) 30 ,نروم/0عنروط 

51 لصطتطة لطنهة اأتدعط» وذعصتطء :ع متصمدع]1 1ه [ع2200 لمتتنلنهء كه .(2002) .ل ,انآ 
-248 ,(3) 33 ,نرومامطعنروط أم لانن )-ودوهم07) إه [011771:6ل .«طهوع1 10 128خمة 7 
269 

01م 220 ع128ا1328 :125165 عغطا 25نط1نا1 .(2002) .هآ ,لمقصسااء01 لطة .2 امآ 
.265-294 ,54 ,00971111071 .1250111285 

00201 ءالااآالكت 4ه[ 00715 176لته نط .155:411011[أطآء اء ععه2 .(1992) .ل 1911211[ 
م م 51105 :82115 .1/6و 11 7ك 47117010216 

-12 .(2006) .14 ,10[ع225ته'1 220 .1 ,521320 ,.874 ,مصعم 02 ,.لآ ,1521208511آ 
[0 [7710:ا0ل .15عطأ0 :101 2311011دهكهآ ع20110م م1 أصامم 015 -طتاصمحطح-18 لله 
1773-7 ,(2) 7 ,711ع771مرماءعمء12 2ه :7111101ع 0 

.(2004) .5 ,2502ثلاعآ 220 .0ط ,قلتلوطآط ,.ى ,1113 ,.11 ,رلاقطططع80 ,.ى ,1212[10 
- 008 171 176205 .50366 101 عقنت ع1 08211027 111116 1ا5قة7 132811286 2ه 
.108-114 ,(3) 8 ,كعع1671 ك5 7111116 

,.[ هآ عل اأكتداك .761116 أهء ع8اتالة .كعع0«لنهكى دانتتعزيه 5ط .(1964) .آ ,دهذ1ة/1 
علة 06061 دمتهتآ :حتنوة8 .وم«برء دك '[ عل «ماء غ1 «لاى 1مجررهم آء عمتجن 4ل 
1201101 

-2200 12 2 مه20160 12 ع0 :عع500صطتهن) نال كأسذكمة دع[ .(1997) .لك .11 ,رمتامدك/ة 
:لعة .(311-336) دععتعردمظ .117 .4512 ,(.80) «مطعسوا8 ."1 71 6أتممء 
.عصطوط5-502عه عل 16زوعء كتلملا'1 عل وعوووعط 

-7 0 .نزع70[0عدردم 2ه ع نآك [0 527105001 776 .(2001) (.810) .0آ ,م1اممتتاكاة8/1 
.5 015761351137 لآ 01010 :1010 

-510 17207265 .©1550716ه7171مه 2[ ع0 ءطبه*ش .(1994) .1 رواععة7 اع .لآ ,قله نم8 
اسم[ “زه عم 1716 ع0 <امتاأعتتلهها) عنتم مط اتمتكنع ةن «وددمء 14 06 دعلاواع0]/ 
:15 .(1992 ,ع107:0171ت 1111067 1771ل[ “زه 0015م أهءةع 51010 1716 .2082 
.لاع أو 001502-77 مر 

لنت قمأعد]ع 32 دعل أء ذدلتتتده 5ع غ261 ع[ .(2006) .2 ,رل[أءلمعع: اكع .لل ,131330310 
.135-15 ,2 ,171/7126 ,كتأاتصعمك امعممعممم1ء067 ع1 قطفل 5اأععيط 

.ع6 :كموط .أأقطه 1 .(1965 وعع) .8 ,كع 1لاءعجة1/1 

أ 6 لاألت الاأتامعل1 امختطلتكه 220 عمتكتصعهدم ؤه وبيهة11 .(1996) .5 ,مامغطع دنه للء834 
-173 ,(2) 2 ,نرومم[1مأعتروط 

.طمعةة ع1تل0 :كمه .مامز 1و3 .(1990) .18 رتتامصتان[ أء .ل ,ععلطعلة8 
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-هدر عل رمقاعء 5 0ه 07 71© 65 ع2111550ء :2ه نه انه أء :دم أمسطعحطظ .(2001) معكلز 
ه11 ممتتدعدل1”8 عل عفاأكتستال! .ء«تمنونووة«ط كتيامن) ننه آء |[167:6 
-نتلع ./157757// :ماخط] عم مم ه0671 دل أ 0ه اقستستدععهعم 12 عل جمتاءعنانا 
.[001115ططط/.801177. 621100 

711510710116 010216 عنزور 7 10 عت [أسا-ءإكاعدظ .(2000) .1 ,مهدهع و14 
-1ممة5 :وعوط .(1974-1975 دع دمع تلة؟ ذعالتاعا) عمأنه تممه ,ءطقاءء[0 
516 

62م 25820 ,ع13281128 ,لاع 16م1800 .(2003) .5 ,وانتمعتلة سه .2 ,معمهطآ ,]1 يمعطد1كل8 
-اوراعنروط زه أماصامل 116121101121 .5ع1قة] عكتاتمومهه 21121م5 ده ععمقتره] 
.366-13 ,(6) 38 ,نزوه 

كلمو .كنت 9 0 5 06 انور '[ عل ء6 لك 06 701102 هط .(1977) .1 ,مجعم صقادهك11 
1لا2 

ا بال عوفمععمطعنزوم 12 2ناة 5ه [[عتااعة دع لتأعومومع2 .(1984) .1 ,م1عع 1102132 
433-460 ,84 ,عناموأع 10م تأءتبروط 1471716 

لتدء؟ :كمو اتوص[ ءاهد هل[ نننلاعم ءتتع لو ندم 1.6 .(1973) .18 رمتتهلطا 

:21 .(1990 بطمكتلة ع1أءتاتامم) +16نءأءكددمء عءله ععنولء 5 .(1982) .8 رستمه ك8 
ل 

851 :وعوط .(مماتلة *6) مبدءاووجمء عؤكتهعم 16 © مقلع ه211 .(1990) .18 مصتده كلا 

57271017 اه م 11و77 .كجلاء|1ته 'ك كنتدء« أعخ'كل كأتته كر .(2002) .16-.11 ,14016 
0 3[ :201215 .10716 

6 0 76ج 117161 711 16 1أ تومه 111 ععوهلاع هط .(1996) >1 ,دمداءلط 
ووء؟5 زواع كتملآ عع لتتطصهن) :عع 0 3تطصصدن) .111:0 17116010164 

-مععمعكق «لهوعم! ممت ,أساماع ع7 .(2005) .© ,لهام أعفصوط لمة .© روعطملط 
201 أمعمتنه 70 طاروه علطا كه عاكابهاىع0تتا "كاأنمه تنه كنانء لاء 111 5م110 
.6 1أطتام 

05 أتعططمه1ء067 عط1 .(2005) © مأعلقاه نع قطه لطهة .لذ ,842110 ,.0 روعطمل8 
روط [م امع تررورهاءدء12 067 أعسممل أكذاتج8 .طأامدظ عط 4ه ععل»ع1مما علتامعاءة 
47-64 ,23 ,نروهامطه 

-2281018ة2 ,.0 رطامه 7ع انا .8 ,01111010 ,لش ,مناعد381 .(1 ,24001 ,.0 روعطملط 
مز طامدء عط 1ه عصنلصطماوعء0120 ونصع ع قط .(2003) .11 ملموعنة همه .0 ,كا 
10 01 كأمعصعد2 عه 5اع7200 [قأصعطد :إاتس7تستخطمه [1ه بط لتاء لت 2 
72-5 ,(1) 6 ,ععمءاءك أهانتعترمماء 1 

.15-34 ,4 ,27011015 05 ,دلتاتمعمه كأعةأعامة دع[ .(1993) .(0آ مسممضماط 

200 ,بلطتم عمتمستماءع] (عأممتام 6 201116 عط 00110 .(1999) .]1 رتعمتاال 
41-60 , ركه لاك ددع اعلاماء015) زه [ه71لامل .امتاتمومه لطة 
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- 77121 [072متمعا زه 717716711ل600دجهء امأتومى .(2001) .18 ,تعاوعع5 0طة .خآ ,دعصساط 
للتصتحط00) .بأعععمد أااطد ءالتادعع 007121:1-عء نامي 8121017718 2 ةدترم 111 5زم[جر 
125 سآ 122110221ع121 5غ7 عطا [ه دع ستلعععمء5 .01216 21621102 
1ل 05 زوع كلدلا بوخقطعد8 ماتصدد .(249-250) ععمعاع 1 دمن 

تمع دعط .دء[1م10ن دع[ اننءعل تمعوء” عديع 0 و26 .(1988) .84 رعمتاء0 اء .0) ,عمتاع0 
تقمسطتللة © :حاكة .دع4وق2 عل ع1[[1'[آ 06 داءع52 

-2115 و6[مطاعئء 011101165 :81102 ادع 0021 وعطة 5951 .(1997) .1 رع ا كل]- ع مم02 
عه7 أ دعلاع 1ه[ دع 16أكىءدة2 ,(.كل8) أرعط180 .5 أهء قطعوبط .0) 2١‏ .كطعاوغدم2] 
.لم0 :كلوط .(81-92) 71111765همء 721656711011015 

7 لطتاه؟ 1701104 عط 15 .(200623) .8 بملط10 له .© روءعط810 ,.0 ,علهام1ع8 قوط 
-اءندء12 زه أه1ما0ل تاتمعءمم«لاظ .طاعدة عط 01 عستلصهادعء 0ن د :مععللتطن 1137 
.124-141 ,(2) 3 ,نرعهامطعتروظ امتترعمرمه 

-218ء136مع2 ونطعء[تط©) .(20066) .8 رمتطه0ظ 220 .© رؤوعطه80 ,.) كلة01 1ع قصوط 
-26] زه أهاامل 811157 .تاه وتةمصدمه لوعاع 0010مطاعمم هج تنطتهوع عطا 01 1055 
3533-2 ,(2) 3 ,برومامطعبروط [مامعدموماعد 

,(.505) عانااتقط8 .(1 لصة عطمتك .جا ,لإعلمهط .ل 21 .200084 .(1996) .[ ,لإعلصوط 
تتطاءطا بسجع1!! .(357-361) روماو عردم آهل أألا-كدمق 10 10115اياط071171© 51071 
15 غ528 

.650 :كانه .7611552 7111 .(1989) .7/1 ,لأمصوط 

6ط ع4ننه01 أء دأه[1[قه0) «ععو10 .كأترء 7ه كءمغعلر 65 .(1993) .1/1 ,1[أمصضوط 
01 :1823115 .517155 

افرط[ !© اه 0111015 «عع10 .كأتعمدء دع« لتر وعط .(1995) .8 ,مموععلعءط 
01 :29115 .55م1ة 1ل 

«تمع20 20021م5 :5262125 25 132811286 ,002161 35 12811286 .(1995) .8 رزاموتعلع2 
33-2 ,6 ,ك1 1كألاوازارآ ©11116«ع00) .1156 ع19281138 [دلأأطقط لطة هنا 

نطة لهة ععوموع'*1 ع0 121102 تع نكاد أء 105أ2امءو6 م82 .(1998) .ل ,رعجتاعط 
.2-6 ,276 ,ك0 تنمءتروةء 0 دءكناظ دعل 501616 ع[ ع0 1ززاء[اناظ 

(1977 بصطمتائلة ع6) اممرسء '! ععطء أء76 ناكل 102اعنا7اكدرمء هط .(1937) .[ رأعع8ة1ط 
2156 أاء اللتقطعداء0آ1 :اعتقطعيعا! 

*2) اسمرسء 'آ دعل كرما ع0 201102 هآ ع4 1اتعارعمجماء«06 عط .(1946) .ل ,أعمداط 
1[آ2 بواعوط .(1973 متامتاتلة 

بامتكتلة ع8) انمع '[ 2ع[ 7107106 لاك 716110711ءد6 مع هط .(19047) .ل ,اعم ة1اط 
.“آلا بمصوط .(1996 

بمكتلة *8) ااممرء'[ معلل 7101146 لك 61107 221ءدو 7وء؟ هط .(1947) .ل ,أعم اط 
.1[]ظ :نولوط .(1996 
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د 6010221211765 وعطء تعطعءة 065 «متاهء لتصعله أء ماتووعء2]6 .(1966) .ل ,اع8 812 
3-13 ,(1) 1 ,نرومامطعنووط 1ه أوسسممم7 اموجه 1م7216 .عسموتاغمغع عنعه1مطء روم 

سيره[ جع 7111165هلانو ك6 اتتعترءم وهل« 06 26 .(1941) .8 رتعلأعطص]1 اع .ل ,أععقاط 
6م أهء جتتمطعداء] :اأوتقطعدت1! .ء«كتاممله اه «مقن ونع كد00 .7ق 

رسآ دعبل ععووعه '[ 06 1105م 1تعدة تززع 1 مم .(1948) .8 رتعلاعطم] أه .1 بأعقواط 
1ل]2 نوسموط 

-0110)» طمتكتئلة) أموريه '! عل 6قعه01أعتروم © .(1966) .8 بمعلاعطم] اء .ل ,أعقواط 
.1[آ] :واعوط .(2004 ,«عع1آ1 

:وطو2 7 تومب [ "1 عناو عع-أاده :01 .(2003) 2- .ل بامععصكم؟ اع .11 روعمء5 ,.2 ,معاط 
1 تلطه ع[ 

التمسمطاله0 :عوط .ومسا بل :ك86 .(1984) .1 بمقتسصمسط 

ع0 ههه نط ا تطغ ل أه علأععنة أنء عاص عنعوه[مطعؤوم هآ .(1993) .لآ ,089 ممط 
و نااك كعد 1ه 011:1 7ش (.1305) وغممعة7؟ .© أهء طممهة1 .1 21 .«عتنألتاء» 15 
1 :وانوط .(98-111) 

161 ) 1271047126 ع أه 06وددأه 1نم ها 06 دمع «لزوى 265 .(1998) .1 ,تعمممط 
أء املقو :وأعوط .(1985 ,11222156 ممتاتلة ع1 :1963 ,علسصمصع لله سممغختلة 
1 

- 60717 61 تومو به [أأعم علدممد تك عء«عناءء8 هل 4 .(2000) .>1 ,تومصمظ ٠:‏ 
عطهك/83 .(1984 ,1أعسا بمرعوووط ممه تأعهد مطعيد عل إنتق ع0 قاع ن30]) دمعته 
#عطء80] عآ :مع 

-ثلة علة 1 ) 71تدمرم 1*1 61 ©ج5111 ع بعطئط ع2 .(2003) .ى عاعقصوئط اه ,.نآ عأعقصعءط 
معو ع1تل0 :وعوط .(2003 رعقتةاعمة 5م1ا 

-اقطعط مقتطتتحط 01 561107 عط له عختكانتت أه نأع10م0غم0 .(2002) .1 باعمتة1وازظ 
167-182 ,2.3 عسالت هته ««منطقدوم0 ره نامل ,7101 

021 11111011101105 ماه هناو 0تته ترعه010عنزدم [و ماين .(1997) .0) ,تعصتقا 
1 تلطه[ طة عاعه 7 بجع1]! .ودمننه عل أكمء لمع مامد 724ه أهء11ا 
ووع121 

.تالتكت 05 أامععممه عتكأممعغعطء ]م مامه بأمعتعطم 2 كه عمتلتد0 .(2000) .0) ,تعملم ]ا 
5-11 ,(1-2) 4 بماء 8:11 نروهامطعرروط أمساالن-دوده 0 

م0610 نحل علننة”0 5ع1غ5400 .(2001) 2.12.0 بونتوودمة1 أ .18.2 رطع الام ص ك3 ]1 
112 عه معتنوطة5 .© 71 عناتظ ع1 عتامم قممتأامعتامصا كتباعا أء امعطدعم 
1115 ,11/027115© امار 7م1 لمعيل أه 1تتعتجء ورم ولء06 ,رك «لة ]© ,(.1805) 
ةطق 17[ :حنمو .(71-81) دعاوعة 

1 .سهد هط[ عل ©1لتهم 1[ كته 1771/1721 .(2000) .1.5 بصقسطة أه .34 ,لمدعت] 
المكدبتة 111/1 :حومط .آأعناة !1 4 واتد8 واظ 
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+5 201 01/65110115 0111765 أكل 1117ررقع '[ تلاى 720147411 214 .(1993) .7/1 ره [اعطعءته 
1لا2 :ناقوط 

©0117 ,(.18:05) 123101 أه عتصوظ .2 74 .عنع 106010 .(1991) .12 ,أعانامعم 11 
:5 .(1992 ملتمتائلة ع2) (345-347) عأعماممه «طاسه'! ع0 اه عنجمامدطاء'! 06 
.لام 

-81 الاى 2127263 كن نمع16 (1978) .0آ ممعميعط أه .0 الإقسام2”5 واتلهآ ,.© بأوتجر 
0111 نع تغمع0 .7:05 ومع0د 

.(28201م1”65 ع0 دهناءع12011) ءأدامعنر1 06 عقع10ه#عدردم مل .(1990) .ى رعئة ]1 
:مم6 1آ 

20 216 0916801165 00101 .(2000) .1 ,5م1291 0ههة .ل ,1231001 ,.2 ,وممويعطنج] 
60111 5106-6 2 18012 عمعمعلتع للاعم 220 كمملاهء تامع :لوومء كلمن 
.369-398 ,(3) 129 ,نرعمامطعنروط لمات عسة عمد [ه أمتتامل 

أ 6 62116 5021619112 95 5ع 00:01281101ت أه ومناء لمع .(2002) .1 بمتطم]1 
.363-19 ,4 ,1717/2712 .قطة 9 

د 1أء 1671707 5 ه165 .(1987) .1 ,83112110 أن .81 ,عصده1-جعنع 120021 
“01ا2 :قوط .عن ترعووء[ مهن :*[ 

-017) :01010 .1ع تررجره[ء دعل 71 [0 1141176 أهتلااآنت 11:6 .(2003) .8 ,ر1معه12 
.5 11215151 1010 

-8م3161م 0100© .(1993) .0 :2405161 220 الث ,ناع00© ,.آ ,ل[5أ5ون8 ,.8 ,لزمع ه18 
11 [0 كنأصه 710:08 .كته لأوعقهه لصه 10001625 نزط واتكناعة [متلأانت عت دمل 
.(8) 38 ,لقع تمماءدء 7[ اتن ان بلع تمعدوع1 عمل براءزعوى 

-لا25 1121 [لات-052055 1012 عقنأأتاء 01 2متأمععهمء 2 لعههده1 .(1984) .15 رتعمطمر 
1111-8 ,15 ,نزو هامطعتروط لم سمالت -وده0 زه أه سمل .لزاع مامطء 

10000 ع 1021 عردم ع0 أعمسعلة .(1999) (.8505) .8 ,أعرومو8 اه .[ رلهلممجر 
:112371 

-201 ,. 1 ,1318ل .1 ,118011010 ,.0) ,516350 ,.1 ,لتاق ضة0آ-ققصتمط1 ,.© ,لإطتدم2 
6210 عغ02162ء نال ععدع نم1 .(2005) .5 ,لامطعصدد15 أه .ل ,تتمعصتهوم] 
,50 ,كتمعنته 1 عتومامعتروط ,وتناع0”00 «دمتندع تتمعل0:1 ععمقصدم عم 128 اناد 
.225-09 

-60/60 أء 11(ع1تتءتزه[067 ركع 0411 .(2001) (.15:05) .2 رصعقة27 غه .© ,تمتختوطج5 
18 1 نآ[ :15كة8 .كء[أمء6 الله ,ك15نجه/انه ك6 17لا ل .11071 

5 7121211 .(1996) ا ,اماع81 220 .5 ,1050120011 ,ل ,هتدع تنامة 381 تدك 
96 .[(005120108© 1101625طه 120132 :22002 لطة تناد بطاموء عط 1ه 
491-11 ,11 ,ااعتترمماءعمء12 
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5 01165عطأم0ططاء 55أمع21م صدنلص] .(2002) .81 ,توطتةمهصة0 اء .1.5 بتطأة521251 
77 .أمعمتامماع ع0 مقسنط خمة للتط آه عمعطءد بحلمتط عط 5ه كممناءم1اء1 
ع«ياأيه تعءصوء8 ,(.18:05) طمععتسعامطء5 .ة لطة وعسصتاعمه5 .12 ,عع لاع .11 
سصحة© .(79-88) 11ت رورملاع م06 إز0 وعنطاعءررومءعط .برع 61010 0710 
رووع2 1215725157 ع2108ط 

لقع 76 6567112110715 1رء ا ويهء| أه ,كلوع 1721 005 ,70111205 و22 .(1998) .8 ,5311153 
الوعذع1 © ممتامتقتطن) :عاععجو2 .تدك .11[ ”21/0110 21001125 

-0[1 عط قممطتة غطع نهآ أمعتاعستطاعة 4ه 5جنه1 عصامماء7ء12 .(1982) .0 ,غود 
-583 ,(4) 18 ,نرع010(عتزوط [211167:1 61610 ,لع طتدد0 بعل8 لناصدط 01 لاتحم ةة 
,504 

-5110 :111106125121201285 لمعتاعستطاتتة مه عمتأمهمطءة 06 قاعء8 .(1985) .0 رععرود 
-0 1801/2 زه أس0ك بتعطند ه81 مساصوط ع مععللتطء ستستحبومع01 طناك وعتل 
.503-13 ,(5) 77 ,نرومامطعنروط أسنرمة1 

-ورماءماء 72 0110 ,600015 56 للتطء 01 2165 متاعطاهم عط .(1988) .0 رعسده 
1415-5 ,59 ,71116111 

ر156لامع5لل :للها لإلمع جوع .(2001) .[ بستمططط لم115 لصة .1 ,مزلهة5 ,.ل ,اا تامطعه 
-7 .3510200 لاتقأصةمرعاء 1ه عمنلصة دمع لصن 5'مععلاتطء له ركاعة11ئة 
103-118 ,44 ,امع سرمماءدء12 111071 

ال 16 عل «امتاعسلةن) اتبودء'! عل 16«ءطامء706 هط .(1995) .ل رعاجوء5 
ةططنا له :كلكو .(1977 ,601151015711655 

إن بع اكنردم 776 ع0 «ومناعنلة1) وأ 06 و«فأكنريم ع1 .(1999) .ل رعلجوعه 
.طمعة1 عانل0 :ؤلموط .(1977 ,كك015716م 60115 

0110 0 أه ادهلا بجت1! .رم أاءعنلوجاضة إواعط 4 .714لة .(2004) .ل ,عاأروعد 
117وقء كلملا 

21 قاط رع11111لاهء ألاوطة للامطا مغ 2660 56 مقط 340 .(1984) .14 ,المعع5 
,153-12 ,15 ,نزع ه01 لعنرور [و أن -ووم0) 0 أملتمل .عاقة 0غ غم« 21158310 

5 1125 طعنو مد ؤز تفط غ1 منولعدم للتأد عتغطا 15 نرط187 .(1993) .24 ,الدوعد 
,(.805) وع:زة8 .5 200 5تإدع101آ1 .1 رأعصصا©ط [12.١‏ ,عتعصممط .177 مز ل«عمة1» 
.(14-26) ترعه[0[عرردو أو أل-وومن دز ءالااال 220 رأتاعدء جم ,رأكهم عتتاع 114 
.61 قتاأاء2 لمتة 5أء51 :عو15ا 

ةتمتمنده7 عن[ تمعوط .معتعءعوء ه80 .(2001) .1/1 رذع طاع5د 

لا تنه ع1 :1215و2 27ئ6616 وم نهدو سرمي ,«نتوته 177 .(2002) .1/1 ,5ع معد 

تمتما20 ع[ :ملهو .771عءعدء7:0ه 1ط .(2003) .1/1 ,5ع طاع5د 

إل 6611/1071161716111" م املاع 0*[ عل أسءادا ع6 تيا هط .(2001) .([ رصدععء 502 
عطنلك'! عل كممتاتل8 :مط .071006 ع6كعم 14 1ه 7107106 
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لتطعء مطة عتناليت .(2004) .2 رعطططدمء1]168 له .0 برط1ه62 811 .81 ,لموعزك 
308-324 ,(3) 7 ,عع معاع3 [1104تء ماع12 .لزع 0 [محطوم ونمععل 

عاأعطعة1!آ :حتتوط .ععاصياعم دعل عترة .1 .(195) .ى ,املعم 1د 

حطتهب) .427610771701 71هتلتط 1 كتوترول8 .(2006) (.505) .ل رعطعقمم7؟ غم .هآ بطاتصرك 
5 [ا1وطع كلمن عمل لط مدن :عع 0ط 

220 دع اتاععم ممعم اب .1201101215 4 ,ؤ165لأللاكء ,رقطم و8 .(2004) .2 ,طاتمك 
6-1 ,(1) 35 ,برعو م[م ب عتروظط له الت -ووم 0 زه نامل .مق محص 1ت 014 

.ع "نااك هط ع0 101011516 6 .10063 05ل #مأهم1نتهه مط .(1996) .12 ,تعطرممك 
00116 :متتوط 

7 .5801111012 لحطة ,لاهاختمعم ول [نن) .(1999) .آ ,لاعتط عدصت اه .2آ[ ,ععطرعمة 
5 111 تع مت 176 كزه مامعمملءعدعهه 1417 ,(.1805) انم .1 أهء ه1115 .1 
5 72111 :ع1108طمتدن) .(للتو-لين) 

-1ع8 .[ 20١‏ .2 عتصسام؟ 0 12100361052 .(1997) .© ,رصعقهةحآ مه .1.5 ,نطاة510059 
أه ”نالك -كووم [ه [7:0506ه2 (.1:05) قطلة5هة5 .1.5 لطة معقو2 .2 رلوم 
-7507) اتتعترروره[ء عل 71 0110 0005565ر ©8451 .2 عاجباه1 .جرع ام عمروو 
أغهع نتزللة :دماوه8 .(للكسودر 

-كظ .تزع ماماعنردم لمسطاين .(1990) (.0605) .© ,11650 أه .1 ,تعلع طط5 ,ل ,معاوتاد 
-تمنآ عع 10 1طاسة©6 :ع8 710طططةن) .ااتعتتمرماء 020 اتمسير[ ناه 0011707 :01 كنزوى 
ع 161517 

د21 ااانه عط .(1997) ,5 ,ووعمعاية11 أه ,0 ,تعمنك 
أ «10طصطء8 كزه [716نامل 171167161101041 .عتنطلدت سه للتطء 4ه ععه معام عط غه 
.545-569 ,9 ,71111 7جرماعنعء 12 

-م10عاع0 لاته 01 ع ماكساعنتاد لدعنطانه عط .(1997) .5 ,ؤووعمعامة11 أه .0 ,مومتدك 
-5ى0© 07 /2270500 ,(8035) تطلة 52225 .1 أء معمهحة1 .2 رتولمع8 .ل ١‏ .أمعمد 
021116711[© 027 111771071| 0710 3565ع 2100 8051 .2 عصي[مآ1 .نرعو هام طعجردج أل «لااناه 
طمعة أء طتزلاذ :دماوم8 .(1-39) 

-001 كع5 أ ع7#ركاعت7 | الاك [4دكط .نعلازم 7م لك 066/ هط .(1987) .ذ-.ط رلأعنياع 1 
للتقطتالة© :خموط .وهام 

11011 :215ةآ .عترداعهم عل .(1997) .خط رلأعنناعه 1 

مقطن ريط ملطتططعظ ,.لا ,تنامعلدت .]1 ,تطناه طعدجعظ .84.11 ,أوو1 .18.8 رتنمة 1 
-1711710 أه قل فلأمهز لل .(2003) لك ,أطقططمن0 81 اع .324 ,.0هللم؟]1 .11 ,رمتعا 
-0 46 .]0 ] عل ء«مخ| عل .عتطمهع60 1815101-06 انه 165/ملء011 دع ] اهبر 
اذ عطعدا!! عودآ تخقطفظ] . [1012متبم انع 1تجواء د '[ 06 7166 

2 :نعطلا اهمه اطع كممء 01 تمرعاولزة 01 اأمعصتمه1ء 069 عط .(2001) .لآ ,وه 11 
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عتطمهمعم: 8161 


762 طع 1015-10-1 (5 106211085 0121مطاعا 01 21105 11م 10ممة عط 01 51039 
-197 ,(2) 16 ,110 هعلط زه مرعمام طعتروط زه [ه«لامل تتمءم معط .مععقلائطء 1ه 
208 

0 [14لاهل .لامتاقصظ 0طهة عوعصتط0 +10 ممعم لمنخوم5 .(2002) .271 ,تامومهكة1” 
415-17 ,(4) 33 ,نرومطامطعدروط أمسااي0-ووه0 

غ01 3117 007111415507165 ك|] أ 1677/6711 .(2005) .© ,ع6 لظ أء .8 ,اعستستمط 
طتاع8 :كلمو .11 

:1ه تاعلط[ مغ ع1تتتجمط'[] اط .507616 ع716[001 م[ .(1988) .1.7 متقتط1 
-طتللة 6 

غ622 2 :علأللاء 10 2ه نادمه 5للتطء عط .(1996) .14 ,ه1اع نه ره" 
-307 ,(3) 2 ,نرومامطعنروط اه “اين .وأعطامه 1 جه 

-1ة1آ :عع 110طمتهن) .111021 71ع 0ه اتمتساط زه آه«لتأآاك 7776 .(1999) .71 ,ه1أعو و ره 
15117 0197لا 17211 

220 22665ةمتققطء طدم عار 2 :55102 [لتاخمهم [هتتخكلتت .(2001) .71 ,هاأعقهمه؟ 
.135-66 ,(2) 32 ,برع م[مطعبروط أه لالت -دده0) /[0 [01712ل .تقلطا لمتقطتاط 

نا .(2005) .1 ,1[أه84 أء ,1 ,عصطؤظ ,.1 ,1له0) ,.84 ,تعأتمعم عه .34 ,وااعق هده" 
1111121نات 01 0118125 عطأ :05ه10أضع م1 ع متشتقطة 220 قستلصةأورعل 
-675 ,28 ,كععترعاءك اله 87 تبه أه م ماع18 

-عمطه10ع061 عنع010طعلاقم لاة 1010816 أعده1 علمطامغم هآ .(1999) .0 ,مااع هيده 
.ل) أء ,الاعطعءة .0-.374 ,1ع لإلاءع6آ .11 ,ممع .2 رزوو80 .2-.ل[ ور .غ21 امعط 
كاكة .(1777-253) ءأع010أعتردم ته 6171671416 مده 71611006 هط ,عااع 10111 
11100 

-أء 06 اال عاعم( 0 طعتردم 4[ 42 1107ع 71001 .(1994) .14 ,أأأع0010 نه .0) ,مااع ه10 
-00) معط :كاهو .(1998 ,مامكتلة ع2) اترععدء1م00'! 3 6طعط8 211ل[ .11زءتررعترجره 
1 

-مة عطتا 20157 12 2 تمطعدنآ اع معخئطعة]: :معتالطة ]1 لمح[ .(1994) .8 رعع1030 
-0/0/عنروظ .اتتط0”211[0110 عطتعاوغ0 :رجاهم غاتأمعل1”1 عل عناواعه1مطءنؤوم عطعمام 
.43-5 ,8[ ,16211011لظ 1ه ماع 

0ط :كاكة8 .09711117 71711ءجزجهلء 06 ال ءأع0[مطعدروط .(1988) .8 رعع1]12600' 
011 

لممحطتط :امو .1اتعتررعمدملء:00 يل عأأء«نناأبنه عتع0[مطعبروم .(1999) .8 ,رعع1000' 
تام 6 

5501081 12 0111م 02016 عطنا نلعن لتاعمءة ع1غ7200 عآ .(20012) .8 رعع1030 
.53-64 ,36 ,عأع م[ عبرو ع0 [1717716110114 /0111710ل .76للةتممصده عاأعتتطانهت 
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وعدا لعن أله رو وتنم ء[أء جتلتاآل 72167 أء ع[أءجنتاآك عتاءه«صوك .(200) .8 ,عع1020 
0 1ق تطنتمتحط00) .وع 77121177 أ ممع 201277165 7هج 02 211011 7ع 17116 ©1116 
-16 12 0111م 02 أقاعوومة'1 ع0 2210521تعاصز وغععومه0) “7111 .ء16[طنام مم 
.(©511155) علاغمع© ,(415100) عااأءعبطلنن ععتم] عطاعععغطء 

-46 0 210 1 أمءأع0أامعه د5عع1ه: عوملع 1ه ه17 .(2002) .8 ,ء10206 
0 1 | ا للا 0 
5غ18عممه غ166 .161166ام مم 01216 21102ع21تتمتمطهن) .تع 611247 
ما ,ب( خة]) بروم[مطعنروط أوسسأآين-دده0) «م :1167هأء0ددى ك4 [ه110ه 1116[ 
.(120026516آ) ومأموعازع 

ععدموء*1 ع0 وملامخصعوة2مء2 12 عل اداعمدعممم1ء067 ع[ .(20039) .8 رععلده1 
لزع 50 ه[ 06 [7011714 .قمع 13طمطط غ1أمه ندل أت تاعمجم عاق ندل غاتلأط مضه تلطه 1 
25-7 ,116 ,كع 1دأتروض 0 ده0 616 

للأقم نال وعمقغطعو وع1 :اعل[تاءطعاه 11 عناذ عن عل غمتمط .(20036) .8 رعع11030 
,(1) 56 ,ءتعمامطعنروط ع0 «ناءاالاظ .كتاتطعوهه امعسعممماء067 دحل عدعمامطء 
463,3-1 

ع 2011761 نالل عناودك 16 ناع:1ن أ اداع تع امآ .(20030) .8 رعع1020 
38 ,ل4110) علأء سمالت «عاسا عط «عطعع!1 ه[ «لامجع «مقلماءوددىل'[ 06 «تتزء اللا 
.87-06 

عط وتقمتدا!! 117 أتومء اتتعتعممم1ء06 أء دعن أبن .(20065) (.80) .8 رعع1020 
*1[]ا2 :وتتة .2 ,7/716 ,122101165 

اتاتمعهء اأتاعمءمم ه0691 أء عتتأ[ناء عتادة دامتلواءع هآ .(20065) .8 رععل1020 
108-77 ,2 ,عط .هاعد لم1 عمنا 

عه 1160165 نومت اتاعتتعجرم06610 عط .(2003) .0) رأمصتامة81 أء .8 رعع11020 
حطتاء8 نولوط .دماعزء11تمء تنه عفكلزعم 4[ 06 كه أاعلاا 

ما لله -وو0كك عط .(2002) .2 رؤواع 1 - لقع 00111 20 .0 ,0201مة]8 ,.8 رعع11020 
لصة مه 1غ 21مع216ه تأمعمطامه1ء069 ع 7الأتمعمه صل 177زومع 017 01 510107 21 
سعلم .(.13505) وعاعنه:039م0© .]8ك اء ,عرزل" عل مولا ."1 ركاوه8 .1 17 .ع0هم5 
30و اوتاه تعتاموعة17 .(243-258) تروه[مطعلدردم أه«نتتاك-دده 11 5مقاعء 017 
7_2 أتعاع10ملهء 

باك 71121107ء دن موء< هآ 06 1ع تزع وجملء06 2.6 .(2003) .آ ,حمقلا اع .8 رعع11020 
رعكله0 01/1 1) عتقطة نتأع10-مع تهج أء عكتمعاته ث ء نااك 06 1نتمزدء'[ 062 دج16 
موءمومة*'1 عل أقصه له تتعاما وغععممه 95 .01216 21101 1لتتمطتمطهن) . زعء71ه 1 
.(فعطقع1) ممعتستة ,(2100ة) عااعتسطلنن ععام]آ عطعععطععظ. 12 امم وملا 

[عتنالنك أعوأعامم .(312102م16م مء) .7 بعلنء2 اه ,.8 بطعتاهططعةت ,.8 ,ععلةه1 
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لله ,ع1622' 12 ع0 عنطده1 12 3 1211765[ع1 5ع02155226قطه0ك ع0 052 11مهع2:001م أهء 
/0 نزع0[م«ءبروط /[0 [0117712ل 1110276071 .11310 

-اع7م06 320 1هختن 0055-1 .(1991) .لل ,تعتصااآ أء .5 ,وممطاءع ]1 .8 ,كاوس 1 
-515 ,23 ,نزوه01عنروظ ع11118رع20) .1]0011110525م عتطموعع نز قلمع ا لمأمعمامه 
53537 

58 2001م[ .711 1ترماءطء0 تتمتصلت[ 710ه ء ليت .(2000) .ل ,تعستملة/ا 

01 222179515 0212 220 005طاعء84 .(1997) .1 ,عسمتاعآ مه .1 ,نتعوزل؟ ع0 مولا 
و(.805) 'ع20ة2 .ل 220 082تادم0ه .لآ ,ع8 .1 1ل .طاعجوعوع؟ عحكتتو ته مام 
761100 0710 7م176 .[ عتنااه1 .تزع 010 عدردم أهعلتاآيه-وومت ته 805001 
2 اع (نزالذ :52و80 .(257-300) 

-6 2673526 1© 16110071665 .027111115© 501671625 65ط .00710717 .(1989) ."1 ,رو[ء2ة17 
رك 106 711 تلات 0 ([اأصه 0071027 4 .عقر ]مع 00 ع0 2ه 1أع 01 ة2ا) دءدة1 
.لتلاء5 :2215 .(1988 

© 20120116 1011اسة 5ط .(1993) .8 رطعوه8] اه .8 ,ممومصسطصمط]' .1 رهاععة7؟ 
حطة'[ عل طمناع د20 1ا) مامز ععترء 61 مده 1© 00271111765 56016265 .11 رده *[] 
.لتتاء5 :5ههط .(51215 

:5 .0112© ©3ع70[0عتروظ .عع171دى 16[ أء 706مط”* 1 .(1988) .ل رعمتواعتتهة17 
121111111110 

- 71207 ,(.0آ1) 0لتقطء 841 .لآ 7 .لممصتصة'1 ع0 ععمعع 11 أعتمةتآ[ .(2002) .ل ,تتداعيهةم؟ 
-163) 5 عترب[م ا[ .تدعت | ,عع4ج71ه|! 1[ ,لههء 067 عط .5070175 ع1[ 10115 06 116ى 
00116 :5ج .(178 

ر211071عطمم ,رغاقء 1/0171 .1نته ات 1تلاع[ لال 266102267116711 -(2004) .ل ,تتداعنة 1١‏ 
طتاعظ :داه .111101رع 00 

5 ]1 طااعم ل 05[ 1156لا /1071201:104[ 170116771711 46 1101عء 121 .(2000) .141 رعو 17 
أ ©ك5 أ رزجره 111 ع6 1011اعء 17 4[ 06 0711101[ 671 ,كى©71111ع0ء 61 5عء 111011 
5تك) غ1اطتام امم عطءتعطعع: عل تمع جهآ .116[ه 1416 هآ عل علو أمرته 56خ[غالا 
.(5101556) 8011155 ع0 116وتعء كلملآا .(كاتاتطءداع8 .ل 

0710 110101718 [0 ([ه١١‏ 4 .1115771ع1ا71517مء أمء 12201 .(1995) .18 ,ل1عأء25ع0135 ه17 
.ووع2 #عمصله1 عط]' :مه0<مآ .عستممع/ 

-أمطعنبروط /0 [0117712ل 7ن« ماعع 812 ممع[ مغ عومسم .(1997) .18 ,لاع 1معء5ة01 رهما 
293-67 ,(2) 18 ,نزو0 

-ع5 01 طعاععاة 023511111197151ت ذل (جدعمم ع7 00 ج80 .(1999) .8 ,10ع21ء0125 مها 
.9-1-6 ,(1) 6 ,100101712 1771071 0710 7711105 طبرن .222311105 

-611ا071517© ,119715131 602511116 1201631 5تهع9 لاأقلط1 .(2005) .18 ,لاع ]2ء0125 ومما 
9-1 ,(1) [ ,كده110ه101710 اكلم 
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وتموعلائط 0 وعتاتع ممعم علأاعومه-ععتطلنت لطة ل[موتعتتدلآ .(1994) .5 رجام تدهم 
,(805) مقصاء© .5 لطهة لاعقطء دوعت .[ 72 .طامفظ عط زه واأعلمطة لمأمعصر 
-412) يتلاك مه 7ه ةاقانومء اا نراقء ةرأععمد اتمدره12 .متمد ع[ متتجمرة اا 
ناوطع نط1 عع 70 7طصهن) :عع 710طمممن) .(430 

561107 و طموظ عط 2ه ؤأءع2200 لقادءك]8 .(1992) .777 ,مم8 مه .5 ,م00 ه0طاده7؟ 
535-85 ,24 ,نروهامطعروط عد توه .لومطلائط هذ عقصقطء أهقتأمععهمه 1ه 

دنه اطعام/جة0 عط 6ه وأع0محمط لقخمء34 .(1994) .ا رمعبوع8 لتنهة .5 رناملقتطحه 17 
123-11 ,18 ,ععتعاء 3 عمتاتتبوم) .عله 

-آعنوع0 عطا صما ععه74 .(2004) .]1 ,كلمامعمومعا1 له .1 ,كتاءعمم1ة5 ,.5 ,ناملقتصومما 
للك اطع نصم/ تزه عط لصة طاعوعء عط غسمطة مقلع الاامم]! وثمععلاتطء 01 امعصصمهة 
19 ,انع تتمم[6مء1 16 ع0 .وعناودا أوعنع ه0001 طاعم لصة لمعتاء معطا :عله 
203-22 

عطا عستعل اقصمعع ]1 .(2005) .ع1 ,علمتصعمومءع11 لصة .1 ,ركختاعمماآ5 ,.5 ,ناملقاطوه؟! 
مه ءطماع عط 2ه عستقصةأدمعلصنا و'مععلائطء :ع سمتمهقدع2 ص وأعوأتاجة آه غ1أمر 
3333-1 ,5[ ,011 1اعلا17ك«ل[ 4تتك 1607711718 .طتتدظ عطا 01 1أع2200 20 

-[ناء 1261 37215025 مطامه زوع م6 ممع 25دد متلق بلة؟8 .(2001) .2 ,لله مم اما 
و1516 .11 21 .مم اتمعمه 18 عل عمتقصمل 16 قصفل كمدمتاقتطةنة أ دع [أاعمنا 
طفظ :حتجوط .(79-115) عمدععلأعاها"! عك كو هقر دمل ,(.80) 

ع6" 1 116ن عرلا عل موتاع ند 2:ا) ععمعجه1 أء عفودوط .(1934/1985) .آ ,لأقامع 1739 
0 كصوتتل8 :ونموط .(1992 ,عوتمعطة5 0مأكتلة ع2 :1934 

لاع ماع مم ماع 0659 نحل أء أتاعممعمعاعفمعء'*1 عل عمغاطه:م ع1 .(1985) .نآ ,لإءإمامع179 
اع '179/لالاعقطعه 8 ضر .(1935 رعووتلم ممتائلة ع1) عتتهامءة عقة'1 2 لمأضعم 
عقاء7 :اعتقطعيت1< .(95-117) فلت اوتنه نوأكامعبر1 ,(.8035) أتوعاعسمه8 .8ل 
6و8 اء بتتقطنء 

-ن1 طز وعتلة؟ عسمتموع: -لالطء 0 .(2003) .© ,ققصه لاع آ-قنصسة1 لمصهة .5 ,مها 
له موت لناءة1آهه 05 وعتالة؟ [ةخناآتك اعم 1أء 5ع 5121 لعأتمنا عط لطة وكا 
6229-2 ,(6) 34 ,نروه/م(ءنروط امس ان-عووه 0 زه أم ”امل #صطك نهدل للم 

65 6181176 م000 .(02006) ,وااععقطتهة1 لصة ."1 معطت .1 رمعاعصعة 11 
-640 ,(3) 7 ,أل 71رواء26 1194© .دععخصقمصتط لصة مععلاتطهء عصناهز مز 
663 

-11 الةتقلئط طا عستماعط عتاكتتامالة .(2006) .21 ,والعفقصطه1 لصة .1 رمععاعصعة ا 
.1301-1303 ,311 رمعهاء5 .2665 ومست عصتاهز لصة دغطة] 

-01165 م1 .506011515 لقتط051-5600م 25 ملاصتلا عط .(1994) .ل ,رممهفصتادقة]1 
1-24 ,29 ,مك8 .«ممتامتئهعوع0 أققدمة طذ «لمعتفهه» 15 خقط 04 ملا 
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مث 17ق نامدا أمعاءو[طماه عط 101 تتعتتاوع1 أقط1؟ عط .(1995) .ل ,لمفساحدمة1 
-امطعبروط تنه علا أأنن) .لمأتمعمه تإفل بعتت 10 طعومءصصة إتمستاماء62015 م1 
167-01 ,(2) [ ,نزعوه 

حطلاء 50106 :قل لأقاطة021 231م5 ع5ع7طتلد8 .(1998) .© ,ه1025 220 .ل ,مطمقصروكة 117 
ع1 زه [12لا0ل 1716 .للاالاللهاع؟ عتاقتناعطلا علوجعء7200 10 ععمعلتته امعتكام 
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هل يكتسبُ النموّالمعرفي طابعاً ثقافيًا؟ لا بدَ للإجابة على هذا السؤالٍ 
من الانطلاق من تحليل التحديدات المتعلقة بمفهوم الثقافة. لا شك 
في أن هذه التحديدات تسمح بالتمييز ما بين مدرستين للأبحاث في 
مجال علم النفس عبر الثقافي المعاصر: علم النفس الثقافي وعلم 
3 0 المقارن. هما أظورد فاكان ا 

يتمّ دراسة نموذجين مرتبطين بهذه السياقات ألا وهما النموذج 
البيئيّ-الثقافي ونموذج كوّات النمو وفي النهاية. تعرض سلسلة 
من الأبحاث التي أجريت موّخرا حول ميادين ثلاثة من المعارف 
(المكان» الزمان: علم الفلك) بغية اعتماد مقاربة نقديّة لهذين 
النموذجين وإبانتها بالأمثلة والشروح. ويُخلصٌ إلى القول إلى أنْ 
الإجابة على السوّال المطروح في عنوان الكتاب الفرعيّ لا يمكن 
إلا أن تتأتى عن مسألة “التعقيد” أي عن المنحى المؤيّد للتعايش 
المشترك بين مفهومين نقيضين. وبالتالي. يكتسبٌ علم النفس وما 
م م 


برتران تروادك؛ أستاذ محاضر * جامعة تولوز11- - لو ميراي. يدرس 
علم النفس الثقاي المطبّق على النمو المعرك ويُجريٍ أبحاثه 4 إطار 
مختير الأبحاث «المعرفة والتواصل والنمو. الع كنا عديدة صدرت 
عن دار نشر أرمان كولان: المنشورات الجامعية 4 ميراي» وعن دار نشر 
بيلان (النموَ المعرك. نظريّات مُعاصرة حول الفكر ضمن سياقات, 
بالتعاون مع كلذرا مارتينو). 


اللا 


